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إهدي هذا العمل إلى أمي وأبي 


كصدقة جارية لهما 


عسى الله أن يتقبله في ميزان حسناتهما 
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الفصل الأول: التعليم الشامل Inclusive Education‏ 


النموذج الطبي للإعاقة tee‏ م LD ESS RSS‏ 
نموذج البناء الاجتماعي LOSSES dale DU‏ 
هيمنة النموذج الطبي للإعاقة على التشريعات والقوانين AE‏ ا LSA‏ 
هيمنة النوذج الطبي للإعاقة على الثقافة المحلية Pe E EE EAE ites acct esc.‏ 
استخدام لغة الأشخاص أولا DO NASSAR‏ 
التعليم الشامل DOSES ALAS SESS‏ 
االتعليم المتمايز SSE EES ESSERE‏ 
التدريس التشاركي AO A See Ee RE Pee eee eer eR CoTeaching‏ 
نموذج الدعم متعدد المستويات AISA MTSS‏ 
نموذج مبنى المدرسة الشاملة Se AS ARs.‏ 
اختلال التناسب في التربية الخاصة teeta EEA‏ ا SSE O hatte atom‏ 
العوامل المساهمة في حدوت اختلال التناسب في التربية الخاصة E NE er NY E‏ 
بعض الحلول للحد من اختلال التناسب في التربية الخاصة TESS‏ 


الفصل الثاني: القيادة المدرسية والتربية الخاصة 


تعريف القيادة A‏ اي ااا A EET‏ 
أهمية دور قائد المدرسة في العملية التعليمية cae‏ ا ا OE E‏ 
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دراسات حول دور قائد المدرسة في النظام التعليمي السعودي SAR‏ 
فجوة بين تشريعات التربية الخاصة والممارسات الفعلية داخل المدارس SSE:‏ 
إتجاهات قادة المدازس تجاةالطلاب ذوي الإعاقة ا N ESIA‏ 
إعداد قادة المدارس وتدريبهم OD SSE Pans A aad autre.‏ 
دور قائد المدرسة تجاة برامج التربية الخاصة OS‏ 
مكونات الثقافة المدرسية التي تدعم برامج التربية الخاصة se sS sons‏ 100 


LIBAS EEE EEE ROY OTRO SEN Tee نمط القيادة التعليمية‎ 
112 نماذج القيادة التعليمية الت خم‎ 
RS O Ry القيادة التعليمية وبرامج التربية الخاصة‎ 
IIe E نمط القيادة التبادلية (الإجرائية)‎ 
| A EN EA N E E de j gall القيادة‎ 
POS SA E BEETA القيادة التحويلية‎ 
OO EN O E a القيادة الأخلاقية‎ 
LARSEN RASA أي هذه الأنماط أفضل؟‎ 
LOA SASON مدير المدرسة كقائد للتغيير‎ 
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الفصل الرابع: نظريات ونماذج التغيير 


تعريف التغيير ARS‏ اتا اماه وو اام ار ا و م ا ا MAN‏ 
نظرية لوين لإدارة التغيير AS tea‏ 
التغيير من الدرجة الأولى والتغيير من الدرجة الثانية LATS SSAA:‏ 
نظرية الفوضى DAs‏ 
نموذج نوستر للتغير TAD SSS SOAR ES‏ 
نموذج كوتر للتغير O O EAE A AO‏ 1500 
التغيير المنظومي 00001 LIAS ERIC‏ 
الاصلاح المدرسي الشامل ISO SA Res‏ 
نظرية الثقافة المدرسية Osea e aba unseen a‏ 


الفصل الخامس: دور قائد المدرسة في قيادة التغيير نحو المدرسة الشاملة 


تمهيد LIL aS RRS aad ieee‏ 
شكل فريقا وه اوس ما a‏ م دعن A RR‏ اج ل De teeta EEE‏ 
وضع رؤية جريئة ومشتركة للمدرسة A‏ ا LIS‏ 
التأكد من أن مرافق وفصول المبنى المدرسي يمكن الوصول إليها من جميع الطلاب WE‏ 
تبني قوانين وأنظمة مدرسية تدعم تعلم جميع الطلاب LIAS‏ 
تنفيذ برامج على مستوى المدرسة DIA O AAS‏ 
ممارسة القيادة التعليمية AOS SNS SDSS AS DAE‏ 
ممارسة القيادة الموزعة IE AEA EEA O O EE EEE‏ 
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o E aaa EE Aaaa خاتمة‎ 
AOS Ses SSS DOSER الملاحق‎ 
OIA Re taabect eect se تغيير دور قائد المدرسة تجاة برامج التربية الخاصة‎ 
oH i open N are Pamir 10ر0‎ USI eal ys 
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مقدمة الكاتب 
dy‏ موضوع القيادة أحد الموضوعات الجوهرية في المجال التربوي. وقد أصبح لقائد 
المدرسة دور مهم في نجاح المدرسة» وله تأثير كبير في أداء المعلمين والطلاب. وفي Jb‏ 
التغييرات الكثيرة التي تعيشها مدارسنا اليوم؛ فإنه يتطلّب وجود قيادة مدرسية قادرة على 
مواجهة هذه التحديات» ولديها من المهارات والقدرات ما يكفي لقيادة مدارسهم على الوجه 
المطلوب. 
وقد جاء هذا الكتاب نتيجة إلى افتقار المكتبة العربية فيما يتعلّق بقيادة برامج التربية 
الخاصة» إضافة إلى أن ضعف مُخرجات برامج التربية الخاصة الحالية؛ 855 مدى حاجتنا 
إلى إعادة النظر في أدوار قادة المدارس» بوصفها مدخلا أساسيًا Ley Bye nag‏ المدارس 
بشكل cele‏ وبرامج التربية الخاصة بشكل خاص. 
وهذا الكتاب موجّه بشكل رئيس لقادة المدارس والتربوبين العاملين في المدارس؛ حيث حاول 
المؤلف تبسيط موضوعاته وتقديمها من الناحيتين النظرية والعملية» وآمل أن يكون مرشدًا 
ودليلًا نافعًا وثرئًا لقادة المدارس. 
وقد cle‏ هذا الكتاب في خمسة فصول تناول الفصل الأول والثاني مفهوم التعليم الشامل 
ومفهوم القيادة وأهميتها في العملية التعليمية. أما الفصل الثالث فتضصمن شرحًا لأنماط 
القيادة» وتعريفهاء وخصائصهاء وكيفية استخدامها. وتناول الفصل الرابع شرحًا لنظريات 
التغيير المهمة» التي قد تساعد قائد المدرسة على تنفيذ عملية التغيير» بينما تطرّق الفصل 
الخامس إلى توضيح بعض الطرق المُقترحة لقائد المدرسة لقيادة برامج التربية الخاصة على 
الوجه المطلوب. 

يزيد عبد العزيز الناصر 
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النموذج الطبي للإعاقة 
نموذج البناء الاجتماعي للإعاقة 
esas‏ التعليم الشامل 
التعليم المتمايز 
التدريس CoTeaching Sau!‏ 
نموذج الدعم متعدد المستوبات 


نموذج مبنى المدرسة الشاملة 


اختلال التناسب في برامج التربية الخاصة 
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تسعى المملكة العربية السعودية إلى أن تكون من الدول العربية الرائدة في تقديم 
خدمات التعليم الشامل للأفراد ذوي الإعاقة» وفي ظل الاتجاهات الحديثة والاهتمام 
العالمي الذي لقيه تعليم الأفراد ذوي الإعاقةء الذي ينادي بتطبيق التعليم الشامل؛ 
أطلقت المملكة العديد من الإصلاحات في منظومة التعليم» ومن ضمنها مشروع 
التعليم الشامل للطلاب ذوي الإعاقة؛ Gaw‏ للوصول إلى المدارس الشاملة في جميع 
أنحاء المملكة. وفي هذا السياق» HIST‏ رؤية المملكة العربية السعودية 2030 الرقي 
بنوعية الخدمات المُقدّمة للطلاب ذوي الإعاقة» وتمكين الأشخاص ذوي الإعاقة من 
الحصول على تعليم يضمن استقلاليتهم واندماجهم» بوصفهم أشخاصًا فاعلين في 
المجتمع. Gly‏ مشروع التعليم الشامل - بوصفه أحد العناصر المهمة في هذه الرؤية- 
الذي يعد نقلة نوعية في تطوير تعليم الطلاب ذوي الإعاقة بالمملكة» حيث Bly‏ 
الطالب ذو الإعاقة تعليمه في صفوف التعليم العام؛ وهو ما agus‏ في توفير فرص 
التعليم المتكافئة والمتساوية» وتوفير مناخ أكثر إيجابية لينمو أكاديميًا واجتماعيًا 
ونفسيّاء والمساعدة على إعدادهم للمشاركة في الحياة العامة والتفاعل مع الآخرين. 
ونُشكل قائد المدرسة أحد الأركان الأساسية في مدارس التعليم الشامل؛ ومن ثمّ فإن 
إعداد قائد المدرسة وتدريبه GL‏ في قمة الإصلاحات التريوية في هذه المدارس» 
ويتطلّب ذلك تقديم البرامج الإعدادية والتدربيية لقادة المدارس المتعلّقة بالكفايات 
والمهارات والمعارف اللازمة التي تمكنهم من القيام بالأدوار الجديدة المنوطة بهم» 
خصوصًا فيمها يتعلّق بالطلاب ذوي الإعاقة. 


12 


القيادة المدرسية في مدارس التعليم الشامل 





وقبل أن نستعرض مفهوم التعليم الشاملء لا بد أن نُعرّف بعض النماذج التي ساعدت 
على ظهور مفهوم التعليم الشامل» مثل: النموذج الطبي للإعاقة» ونموذج البناء 
الاجتماعي للإعاقة. 

النموذج الطبي الإعاقة ونموذج البناء الاجتماعي للإعاقة 
شهدت الاتجاهات والممارسات المتعلقة بالأشخاص ذوي الإعاقة بالعديد من 
المراحل المختلفة في السنوات السابقة. بدءًا من قتلهم أو التخلي عنهم ومرورا 
بنظرات الرأفه والشفقة حتى وصلنا إلى اتجاهات وممارسات العيش المستقل 
ومهارات تقرير المصير والحقوق المدنية والتعليم الشامل Bunbury)‏ 2019؛ 
8 2019). طورت العديد من النظريات الاجتماعية المرتبطة بالأشخاص ذوي 
الإعاقة مثل نموذج الطبي للإعاقة ونموذج البناء الاجتماعي للإعاقة والتي كان Lag)‏ 
تأثير كبير على فهم معنى الإعاقة» ووضع القوانين والسياسات المتعلقة بالأشخاص 
ذوي الإعاقة» وتطوير الممارسات تجاه هؤلاء الأشخاص. تعتبر الطريقة التي يتم بها 
فهم الإعاقة أمر مهم لأنها تؤثر على كيفية التعامل والتفاعل مع الأشخاص ذوي 
الإعاقة. كما أن اللغة التي يستخدمها الأشخاص لوصف الأفراد ذوي الإعاقة تؤثر على 
توقعاتهم وتفاعلاتهم معهم. 
خلفية تاريخية 
قبل ظهور النموذج الطبي للإعاقة» OF‏ الأشخاص ذوي الإعاقة في العالم الغربي 
يتعرضون للتعذيب أو الحرق أو يتركوا ليموتوا. بعد ذلك» بدأ النموذج الطبي للإعاقة 
بالظهور والسيطرة على الاتجاهات نحو الإعاقة في أواخر القرن التاسع عشر وأوائل 
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القرن العشرين <Sullivan)‏ 2011). على الرغم من أن النموذج الطبي ينظر إلى الإعاقة 
على أنها مأساه تحل بالفرد وغير مرغوب فيهاء إلا ان هذا النموذج لا يقوم بالتخلص 
من هؤلاء الأفراد. في السبعينيات والثمانينيات الميلادية » بدأ الأشخاص ذوي الإعاقة 
بالدفاع عن حقوقهم حتى بدأ ظهور منظور جديد للإعاقة وهو ما يسمى بنموذج البناء 
الاجتماعي للإعاقة «Morton «Gallagher «Gabel «Connor)‏ 2008(. تتناول 
الفقرات التالية مراجعة موجزة للنموذج الطبي للإعاقة ونموذج البناء الاجتماعي 
للإعاقة والإنتقادات الموجهه لكل نموذج. 


النموذج الطبي للإعاقة 
يركز النموذج الطبي للإعاقة على الحالة الطبية للشخص فقطء ويرى أن الإعاقة 
مشكلة dub‏ وخلل متأصل في الفرد» ويُعرّفها بأنها: خلل في وظائف الشخص 
البيولوجية والوظيفية التي تعوقه عن أداء مهامه بطريقة طبيعية. ووفقًا للنموذج 
الطبي؛ فإن الشخص ذا الإعاقة فشل في أن يكون إنسانًا Carb‏ مثل الآخرين» وأنه 
يحتاج إلى date!‏ تأهيل أو علاج عن طريق العلاج والتدخّل الطبي ) <Brisenden‏ 
«Sullivan £ 1986‏ 2011). 


ويرى النموذج الطبي الشخص ذي الإعاقة بوصفه أنه المشكلة» وأنه يجب أن يتغلّب 
على إعاقته؛ حتى يمكنه من أن ينسجم مع المجتمع «Brisenden)‏ 1986). ويرى 
الأشخاص الذين يفكرون باستخدام النموذج الطبي للإعاقة أن الأشخاص ذوي 
الاحتياجات الخاصة معوّقون ومختلفون عن بقية أفراد المجتمع الطبيعيين. ويفترض 
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النموذج الطبي أنه يمكن مساعدة الشخص ذوي الإعاقة على التغلب على قصوره» 
من خلال توفير العلاج والتدخل الطبيء كما يرى هذا النموذج الإعاقة بوصفها مأساة 
شخصية» ولا يتحمّل المجتمع أي مسؤولية عن إعاقته Dirth £2008 « Areheart)‏ 
«Branscombe 9‏ 2017). 

Gs‏ ضوء ذلك؛ فإن المجتمع في النموذج الطبي لا يتحمّل أي مسؤولية لاستيعاب 
الأشخاص ذوي الإعاقة» وأنه يجب على الأشخاص ذوي الإعاقة أن يتكيّفوا مع 
إعاقاتهم ومع جميع الحواجز والمعوّقات في المجتمع؛ ليكونوا أشخاصًا طبيعيين 
«Wang £2011 <Sullivan)‏ 2019). وفي السياق ذاته» إذا كان الأفراد ذوو الإعاقة 
غير قادرين على ISH!‏ مع المجتمع؛ فيجب استبعادهم من بعض الأماكن في 
المجتمع» مثل: المدارس والمرافق العامة. وعلى سبيل المثال» فإذا كان شخص معاق 
يستخدم كرسيًا متحركاء ولم يتمكن من الوصول إلى المبنى؛ BY‏ يحتوي على سلالم» 
فإن السبب يرجح إلى عدم قدرته على المشي بحسب النموذج الطبي. وحتى تتضح 
الصورة أكثرء نورد مثالا آخرء فعندما يكون شخص لديه إعاقة سمعية غير قادر على 
متابعة المحادثة؛ فإن السبب يرجع - بحسب النموذج الطبي للإعاقة- إلى عدم قدرته 
على الاستماع. وحتى تتضح الرؤية» يُنظر إلى الأشخاص ذوي الإعاقة وفقًا لهذا 
النموذج على أنهم ضعفاءء ومعيبون» ومحتاجون» ومعتمدون» وغير قادرين على 
الحصول على وظائف جيدة» وغير قادرين على العيش بمفردهم أو المشاركة الكاملة 
في المجتمع. 
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وبنظر المعلمون الذين يستخدمون النموذج الطبي إلى أن المشكلات التي يواجهها 
الطلاب ذوو الإعاقة في الصف الدراسي ناجمة عن إعاقاتهم» وليست ناجمة عن 
القصور في طرق التدريس أو البيئة الصفية. والتريويون الذين يفكرون خلال هذا 
النموذج يعتقدون أن الهدف من التعليم لطلاب التربية الخاصة؛ توفير الرعاية والعلاج 
لهم؛ حتى يكونوا أقرب للأشخاص الطبيعيين بقدر الإمكان؛ ولذلك فإنهم يعتقدون 
أن المكان التريوي الملائم لهؤلاء الأشخاص ذوي الإعاقة doles‏ التربية الخاصة 
والصفوف الخاصة بالتربية الخاصة «Bunbury)‏ 2019؛ «Wang‏ 2019). 


نقد النموذج الطبي للإعاقة: 

نستنتج مما سيقء أن النظر إلى الإعاقة من عدسة النموذج الطبي؛ يُعرّز عدم 
المساواة الاجتماعية بين أفراد المجتمع» من خلال وصف الأفراد ذوي الإعاقة بأنهم 
أقل من أقرانهم. ونظرًا لأن النموذج الطبي للإعاقة ينظر نظرة قاسية وسلبية إلى 
الأشخاص ذوي الإعاقة؛ فإن الكثير من الناس يرفضونه لأسباب عديدة. فالنموذج 
الطبي يركز على العيوب والسلبيات في الشخص ذي الإعاقة» بدلا مما يحتاجه هذا 
الشخص. وينظر النموذج الطبي إلى الأشخاص ذوي الإعاقة على أنهم عبء على 
المجتمع؛ لأنهم بحاجة إلى الرعاية والمساعدة والخدمات اللازمة Bunbury)‏ 
9 ؛ ع «Wang‏ 2019). 

والأشخاص ذوو الإعاقة في هذا النموذج مجرد مستقبلين سلبيين للخدمات التي 
eia‏ إليهم» التي تهدف إلى العلاج من الإعاقة؛ ومن ثمّ فإن هذا يؤدي إلى تشكيل 
اتجاهات وتداعيات سلبية تجاه الأشخاص ذوي الإعاقة» مثل: الشفقة» والحزن» 
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وانخفاض التوقعات» وفقدان الاستقلالء والعزل. واضافة إلى ذلك» يُسهم هذا 
النموذج في إيجاد صورة ذاتية سلبية عن الأشخاص ذوي الإعاقة» كما يؤدي إلى تدني 
احترام الذات» ومهارات الحياة غير المتطورة» وضعف التعليم؛ وبالتالي ارتفاع 
مستودات البطالة Bunbury)‏ 2019). 

ومن الانتقادات للنموذج الطبي: أنه لا يأخذ في الاعتبار الجوانب الاجتماعية 
والثقافية والبيئية في تشكيل ظاهرة الإعاقة «Reindal)‏ 2008(« وأنه يصرف الكثير 
من الوقت والجهد والمال في علاج القصور بالشخص ذي الإعاقة. 


نموذج البناء الاجتماعي للإعاقة 

يقدّم نموذج البناء الاجتماعي للإعاقة فهمًا بديلًا للإعاقة» ويُعرّف نموذج البناء 
الاجتماعي الإعاقة بأنها: القصور أو الحدّ من فرص المشاكة في الحياة العامة 
للمجتمع بشكل متساو مع الآخرين؛ بسبب الحواجز والعوائق المادية والاجتماعية» 
ويغرق النموذج الاجتماعي للإعاقة بين الاعتلال والإعاقة» حيث يشير الاعتلال إلى 
العجز البيولوجي» بينما p25‏ الإعاقة إلى عمليات الاستبعاد الاجتماعي Haegele)‏ و 
«Oliver £2016 «Hodge‏ 2013). وعلى سبيل المثال» يعدٌ SS gill‏ - بحسب 
النموذج الطبي للإعاقة- أنه إعاقة أو مرض؛ ولكن ينظر نموذج البناء الاجتماعي إلى 
التوحّد على أنه اعتلال بيولوجي وليس إعاقة )2010 .(Hughes, Paterson,‏ 

ويرى نموذج البناء الاجتماعي أن الإعاقة ليست مأساة شخصية. ولا يوجد شيء 
خاطئ في الشخص ذي الإعاقة؛ ولكن الاتجاهات في المجتمع بحاجة إلى 


تغبير([2011 Gee .(Anastasiou, Kauffman,‏ أن هذا النموذج يفترض أن 
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الشخص ذا الإعاقة غير مُلزم Ob‏ يتغيّر ليتوافق مع المجتمع؛ بل يجب على المجتمع 
أن يتغيّر ويحترم قيمة التنوع داخل المجتمع . 


ويهدف هذا النموذج إلى إزالة الحواجز والعوائق الاجتماعية والمادية التي تقيّد 
خيارات الحياة للأشخاص ذوي الإعاقة» وعندما تتم إزالة هذه العوائق؛ يمكن أن 
يكون الأشخاص ذوو الإعاقة مستقلين ومتساوين مع الآخرين في المجتمع. ويفترض 
هذا النموذج أن الطالب يكون Blas‏ عندما يتم عزله عن أقرانه ممن هم في عمره 
نفسه» أو يتعرّض للتنمّر داخل المدرسة» أو يتم تجاهله في الصف الدراسيء أو لا 
Ale‏ الموارد والتجهيزات اللازمة لدعم مشاركته وتعلّمه «Zhuang)‏ 2016). 


ومن الأمثلة على ذلك: إذاكان شخص ذو إعاقة يستخدم الكرسي المتحركء ولم 
يتمكن من الوصول إلى مبنى؛ لأنه يحتوي على (EIS‏ فإن السبب هو الفشل في توفير 
منحدر أو مصعد وليس في الشخص نفسه. وأيصًا عندما يكون شخص لديه إعاقة 
سمعية وغير قادر على متابعة محادثة؛ يكون السبب عدم مراعاة احتياجاته 
الشخصية الخاصة به. ومثال آخر: أنه في حالة عدم اتباع التعليمات لشخص يعاني 
من صعوبات في التعلم؛ فإن السبب في ذلك أن الإرشادات التي أعطيت له؛ لم C8‏ 
احتياجاته بشكل واضح. 

وتتجسّد أسباب الإعاقة في هذا النموذج في: ثقافة المجتمعء والاتجاهات السلبية 
تجاه الأشخاص ذوي الإعاقة» والسياسات التريوية والإجتماعية» والممارسات 
اللسائدة في المجتمح» والبيئة الطبيعية والمادية )2008 (Connor et al.,‏ 
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وُحسب لنموذج البناء الاجتماعي للإعاقة أنه يمنح للأشخاص ذوي الإعاقة حقوقًا 
وفرصًا متساوية للمشاركة في الحياة الطبيعية» ويساعد هؤلاء الأشخاص على أن 
يكونوا أكثر اندماجًا في المجتمع» كما ساعد على تغيير الاتجاهات السلبية تجاه 
الأشخاص ذوي الإعاقة لتصبح أكثر إيجابية Bunbury)‏ 2019). 


نقد نموذج البناء الاجتماعي للإعاقة: 

أحد الانتقادات المهمة التي تواجه نموذج البناء الاجتماعي للإعاقة؛ أنه لم يحاول 
معالجة القصور الشخصي- WWI‏ من العجز؛ بل يركز فقط على العوائق الاجتماعية 
للإعاقة «Reindal)‏ 2008). ثانيًا: يعتقد نموذج البناء الاجتماعي للإعاقة أن جميع 
القيود المفروضة على الشخص ناتجة عن Bilge‏ اجتماعية» وأنها لا تأخذ في 
اعتبارها اعتلال الشخص واصابته وكيفية تأثيرها فيه؛ وبالتالي تسبّب قيودًا. بمعنى 
أن هذا النموذج لا يأخذ باعتباره أثر العجز في الشخص وكيفية OSU‏ في قدرات 
الشخص وامكانياته «Watson «Shakespeare)‏ 2002). 


# هيمنة المنظور الطبي للإعاقة على التشريعات والقوانين 
والممارسات المحلية المتعلّقة بالإعاقة 
مع بالغ الأسفء فلا تزال الأنظمة والتشريعات والسياسات في المدارس السعودية 
والمجتمع السعودي متأثرّة بنظرية النموذج الطبي للإعاقة Alsaif)‏ » 2009 £ 
«Madhesh {2010 «Hemdi‏ 2019(« يظهر ذلك من خلال اللغة السلبية 
والتصنيفات التي تستخدمها السياسات والأنظمة التعليمية والاجتماعية» وعلى سبيل 
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المثالء فلا يزال الدليل التنظيمي لبرامج ومعاهد التربية الخاصة )2016( يستخدم 
مصطلحات سلبية مثل: العوق العقلي» والعوق «soul‏ والعوق البصريء وتعدّد 
العوق» ويُعرّف جميع هذه الإعاقات بناء على مفهوم النموذج الطبي للإعاقة. وتؤثر 
هذه المصطلحات والتعريفات في اتجاهات الأشخاص العاديين تجاه الأشخاص ذوي 
الإعاقة» وتؤثر Lavi‏ في الأشخاص ذوي الإعاقة وكيفية نظرتهم إلى أنفسهم. واضافة 
إلى ذلكء فإن هذه التعاريف» وتصنيف فئات الإعاقة في هذا الدليل؛ تعكس وتعرّز 
فكرة أن الإعاقة ظاهرة dub‏ حيوية تشكل le‏ أساسيًا من جوانب الفرد 
«Areheart)‏ 2008). كما أنها قد تؤدي إلى تشكيل صورة نمطية سلبية تجاه 
الأشخاص ذوي الإعاقة. 


وبما أن الدليل التنظيمي لمعاهد التربية الخاصة وبرامجها يعرّف الإعاقات المختلفة 
lig‏ لمفهوم لنموذج الطبي للإعاقة؛ فمن غير المستغرب أنه يقوم بقياس الإعاقات 
وتشخيصها بناء على هذا النموذج. يمكن للقارئ أن يجد العديد من هذه الأمثلة في 
هذا الدليل؛ لكن سنكتفي بذكر مثال Joly‏ ومن الملاحظ أن قياس وتشخيص 
الأطفال ذوي الإعاقة الوارد في الدليل التنظيمي لا يأخذ في اعتباره الاختلافات الثقافية 
واللغوية والبيئية في تشخيص الإعاقت المختلفة. على سبيل المثال» يتم تشخيص 
صعوبات التعلم بحسب الدليل التنظيمي وفقًا لمحك التباين بين مستوى ذكاء 
الطالب ومستوى تحصيله الأكاديمي. وهذا المحك لا يراعي الخلفية الثقافية والبيئية 
والاقتصادية للطلاب» كما أنه يجعل من الصعب التفريق بين الطلاب الذين لديهم 


صعوبات تعلم حقيقية» والطلاب الذين لديهم حرمان بی أو اقتصادي» أو نقص في 
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إجادة اللغة العربية بالنسبة للطلاب غير العرب. deg‏ الرغم من أن التعاريف 
والقوانين العالمية لصعوبات التعلم تشدّد على ألا يرتبط تشخيص صعوبات التعلم 
بالعوامل الثقافية» أو الحرمان البيئي والاقتصاديء أو عدم إتقان اللغة الثانية؛ إلا أن 
الدليل التنظيمي لمعاهد التربية الخاصة وبرامجها لا يتضمّن مثل هذه العوامل في 
تشخيص صعوبات التعلم بالمدارس السعودية. 


وفي السياق نفسه» تشدّد التعاريف العلمية للإعاقات السلوكية» والانفعالية» والنشاط 
الزائد وتشتت الانتباه» والإعاقة الفكرية على ألا يرتبط تشخيص هذه الإعاقات 
بالعوامل الثقافية والبيئية والاقتصادية؛ ولكن الدليل التنظيمي لمعاهد التربية 
الخاصة وبرامجها لا يتضمّن مثل هذه العوامل في قياس هذه الإعاقات وتشخيصها. 
وبوضّح هذا المثال أن الدليل التنظيمي لمعاهد التربية الخاصة وبرامجها يفترض أن 
الإعاقة متأصلة في عقل الفرد وجسمه»ء ويهمل العوامل البيئية واللغوية والثقافية في 
قياس الإعاقة وتشخيصهاء Gury‏ هذا الفهم للإعاقة GLS‏ مع النموذج الطبي 
للإعاقة. 


كما Gan‏ الدليل التنظيمي لمعاهد التربية الخاصة وبرامجها على أن الهدف من معاهد 
التربية الخاصة وبرامجها "تربية وتعليم وتأهيل الطلاب ذوي الإعاقة بمختلف 


ومن خلال هذا الهدف» يمكن أن نقول: إنه مشتق من النموذج الطبي للإعاقة 
«Madhesh)‏ 2019)؛ oY‏ هذا النموذج يبن أن الشخص ذا الإعاقة يحتاج إلى تأهيل 
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وعلاج؛ لأنه فشل في أن يكون إنسانًا طبيعيًا مثل الآخرين. كما أن تعريف الخدمات 
المساندة وتعريف الدمج الواردة في الدليل التنظيمي لا تختلف حالا عن التعريفات 
الأخرى باعتبارها مبنية على فهم النموذج الطبي للإعاقة. 
وهناك العديد من الأمثلة على التشريعات والممارسات المحلية المستخدمة في 
المدارس السعودية المبنية على النموذج الطبي للإعاقة» ومنها ما بلي: 
o‏ تشترط جميع مدارس التعليم العام أن يخضح التلميذ للكشف الطبي» وأن 
يكون سليمًا Gb‏ قبل أن يتم قبوله في صفوف التعليم العام (وزارة التعليم» 
2016(. 
o‏ العديد من التلاميذ ذوي الإعاقة يتلقون تعليمهم في tales‏ خاصة لهم» أوفي 
صفوف خاصة ملحقة بمدارس التعليم العام (الدليل التنظيمي لمعاهد 
وبرامج dul‏ الخاصة»ء £2016 <Alquaraini‏ 2011). 
ه عدم وجود سياسات مدرسية ضد التنمّر بشكل عام» وضد التنمر على 
الطلاب ذوي الإعاقة. <Alnasser)‏ 2020). 
ه المباني المدرسية غير مجهّزة وغير مُعدّلة لاستقبال التلاميذ ذوي الإعاقة 
«Alnasser £2018 <Albrigi)‏ 2020( 
o‏ المناهج المقدّمة للتلاميذ ذوي الإعاقة تحتوي على معايير أقل صرامة من 
مناهج الطلاب غير المعاقين Al Morhabi)‏ وآخرين»ء 2012 € 
<Alquaraini‏ 2011(. 
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o‏ الاتجاهات السلبية تجاه الطلاب ذوي الإعاقة من المعلمين والطلاب غير 
المعاقين Alem £2002 «< Alabdulwahabs algain)‏ < 2020(. 


ومثال آخر على أن النموذج الطبي للإعاقة لا يزال يهيمن على تعريفات الإعاقة في 
التشريعات والقوانين السعودية» أنه Lag‏ لنظام رعاية المعوقين (2000)» الصادر من 
وزارة الموارد البشرية والتنمية الاجتماعية السعودية؛ فتعرّف الإعاقة ib‏ "الإصابة 
بواحدة أو أكثر من الإعاقات الآتية: الإعاقة البصرية- الإعاقة السمعية- الإعاقة 
العقلية- الإعاقة الجسمية والحركية- صعوبات التعلم- اضطرابات النطق والكلام- 
الاضطرابات السلوكية والانفعالية- الإعاقات المزدوجة والمتعددة- التوحّد وغيرها 
من الإعاقات التي Lhd‏ رعاية خاصة". كما يُعرّف نظام رعاية المعوقين الشخص ذا 
الإعاقة بأنه: "كل شخص Glad‏ بقصور كلي أو جزثي بشكل مستقر في قدراته 
الجسمية» أو الحسية» أو العقلية» أو التواصلية» أو التعليمية» أو النفسية إلى المدى 
الذي يقلّل من إمكانية تلبية متطلباته العادية في ظروف أمثاله من غير المعؤقين". 
ومن الواضح أن هذه التعاريف تتفق تمامًا مع النموذج الطبي للإعاقة. 

وتسعى حكومة المملكة العربية السعودية إلى تحقيق الرفاهية لجميع مواطنيهاء بما 
فيهم الأشخاص ذوو الإعاقة؛ ولذلك أنشأت مدنًا للأشخاص ذوي الإعاقة» وشواطئ 
للأشخاص ذوي الإعاقة» وهيئة لرعاية الأشخاص ذوي الإعاقة. ومن منظور نموذج 
البناء الاجتماعي للإعاقة؛ فإن هذه السياسات والممارسات توجد الاستبعاد الاجتماعي 
للأشخاص ذوي الإعاقة وتعزرّزه هيكليًا Zhuang)‏ 2016). فهذا النموذج يستوجب 
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دمج جميع السياسات التي Gast‏ الأشخاص ذوي الإعاقة مع السياسات والتشريعات 
العامة» بحيث تكون جزءًا لا Hay‏ من سياسات المجتمع وهيكلته ككل» واستبعاد 
المسميات السلبية التي تؤثر في اتجاهات أفراد المجتمع. كما يعتقد بعض الباحثين أن 
التشريعات والقوانين القائمة على الفهم الطبي للإعاقة أنها السبب في فشل تمكين 
الأشخاص ذوي الإعاقة ودمجهم في المجتمع Carnererog Morifia)‏ « 2020(. 


of‏ هيمنة المنظور الطبى للإعاقة على الثقافة المحلية فى المملكة 
العربية السعودية 


لا تزال بعض الأسر في الوسط المحلي السعودي تنظر إلى الإعاقة نظرة سلبية» وعلى 
أنها مأساة تحلّ على الطفل وأسرته؛ ولذلك تحاول أن تخفي إعاقة الطفل عن الآخرين» 
حتى لو بلغ الأمر حرمانه من التعليم (الشهري»ء 2018: عسيري والهجينء 2017: 
شاش Sly‏ مساعد» 2015; «aug .)2002 « Alabdulwahabg algain‏ لا يزال 
النموذج الطبي للإعاقة متأصلًا وسائدًا في الفكر والمجتمع العربي والمحلي السعودي 
إلى حد yS‏ وطالما هو كذلك فسيتم je‏ الأشخاص ذوي الإعاقة مختلفين عن 
الأشخاص غير المعاقين ومهمشين في المجتمع. ولا تزال وصمة العار مرتبطة بالإعاقة 
في المجتمع السعوديء ومما Joy‏ على ذلك أن هيئة الإحصاء العامة )2017( تبيّن أن 
نسبة الإعاقة في السعودية هي فقط 967 من إجمالي عدد السكان. عندما نقارن هذه 
النسبة بالمجتمعات المتقدمة تعتبر قليلة ولا تتفق مع ما تقترحه منظمة الصحة 
العالمية )2011( في تقريرها حول الإعاقة أن ما يقارب 15/ من سكان أي مجتمع 
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لديهم شكل من أشكال الإعاقة. على سبيل المثال» نسبة الإعاقة في الولايات المتحدة 
الأمريكية هي %19 من اجمالي السكان Brault)‏ 2012). أحد التفسيرات لنتائج هذه 
الإحصاءات المقدمة من هيئة الإحصاء العامة توضح أن إحجام الناس في السعودية 
للإبلاغ عن الإعاقة في هذه الإحصاءات قد يرجع إلى وصمة العار المرتبطة بالإعاقة 
<Alem)‏ 2020). علاوة على ذلك» تين هيئة الإحصاء العامة أن الإعاقات البصرية» 
والسمعية» والجسدية هي الأكثر انتشارًا في السعودية- وهي الإعاقات الأكثر وضوحًا 
Aly Hang‏ لا يمكن إخفاؤها- على عكس ما هو موجود في البلدان الأخرى بالدول 
المتقدّمة» ومشابهة لبعض الدول النامية مثل: الهند وكينيا. 


ومن هذه الأمثلة» يمكن أن نستنتج أن النموذج الطبي للإعاقة لا يزال مهيمئًا على 
الأنظمة التريوية والاجتماعية في البيئة السعودية؛ ومن ثم فإن تغيير اللغة السلبية في 
القانون سيُسهم في زيادة وعي الناس تجاه الأشخاص ذوي الاحتياجات الخاصة 
(Donoghue)‏ 2010). ويؤكد سوليفان )2011( أنه عندما يصبح النموذج الطبي 
للإعاقة الاتجاه السائد؛ فمن السهل أن نرى كيف يتم بناء المفاهيم والاتجاهات 
السلبية للإعاقة وتعزيزهاء وكيف يتم تهميش الأشخاص ذوي الإعاقة في المجتمع. 

وعلى الرغم من أن العديد من الناشطين والباحثين في مجال حقوق الإعاقة يرفضون 
النموذج الطبي للإعاقة» ويفضلون النموذج الاجتماعي؛ إلا أن أيديولوجيا النموذج 
الطبي للإعاقة لا تزال بارزة في المجتمع» ولا يزال هذا النموذج هو المهيمن في الوعي 
الجماعي للثقافة السعودية بشكل خاص» والعربية بشكل ale‏ والمتأمل في القوانين 
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والتشريعات في النظام التعليمي السعودي؛ يجد العديد من الأمثلة التي لم يتم بناؤها 
على أساس نظرية البناء الاجتماعي للإعاقة؛ لأن النموذج الطبي للإعاقة ليس فقط 
مترسخًا في التشريعات والقوانين التربوية» بل في كل جزء من حياتناء سواء على مستوى 
الإعلام» أو اللغة» أو التكنولوجيا والمباني» أو الاقتصادء وحتى النظام القضائي. 


وبعد استعراض هذه النماذج؛ يتبيّن أن التشريعات والقوانين السعودية تظهر اعتمادًا 
كبيرا على النموذج الطبي لفهم الإعاقةء dig‏ هذا النموذج هو الإطار المفاهيمي الشرعي 
الذي أعتمد عليه في إصدار التشريعات والقوانين السعودية المتعلّقة بالإعاقة. وفي 
Ub‏ هذه الظروف» فمن غير المستغرب أن تكون الممارسات والاتجاهات السلبية 
تجاه الأشخاص ذوي الإعاقة سائدة في المجتمع» وفي المدارس على وجه الخصوص. 
وني مجال التعليم» هناك حاجة لتفكيك مفاهيم الإعاقة والتعلّم المبنية على النموذج 
الطبي للإعاقة «Reindal)‏ 2008)» الذي يصوّر التلاميذ ذوي الإعاقة بأنهم لب 
المشكلة» وينظر إليهم على أنهم يجب أن يتكيّفوا مع المؤسسة التعليمية والسياق 
التعليمي» وأن المؤسسات التعليمية ليست مسؤولة عن تحويل سياساتها وممارساتها 
لتمكين الطلاب ذوي الإعاقة من التعلم والمشاركة كأعضاء في المجتمع Morifia)‏ و 
«Carnerero‏ 2020(. ولذلك فإن التعليم الشامل هو الحل الناجع للتصدي 
لممارسات الاستبعادء والاعتراف بالتنوّع وتقديره» وإزالة الحواجز التي تمنع الطلاب 
من الوصول إلى المعرفة والمشاركة في صفوف التعليم العام والمجتمع. 

ولهذا ينبغي أن يكون القارئ أكثر Keg‏ وادراكًا لكيفية تأثير النموذج الطبي للإعاقة في 
الثقافة المحلية والمعتقدات والاتجاهات والتعليم واللغة» ومحاولة تجنّب التفكير 
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3 الأشخاص ذوي الإعاقة» بوصفهم ناقصين أو أقل قدرة من غيرهم؛ ولكن 
بوصفهم أفرادًا فريدين من نوعهم» لهم الحق في المشاركة الإيجابية بالمجتمع. 


استخدام لغة الأشخاص Joi‏ 

عند استخدام "لغة الأشخاص "Sof‏ يجب أن نضع الشخص قبل الإعاقة» ونصف 
ما لديهء ولیس من هو Carnererog Morifia)‏ « 2020). فنقول مثلا: الطلاب 
995 الإعاقة بدلا من المعوقين- لديه إعاقة فكرية بدلا من مُعاق USS‏ وتهدف هذه 
اللغة إلى تجتب اللاإنسانية غير الواعية عند مناقشة الأشخاص الذين يعانون من 
مرض مزمن أو إعاقة. 

تتجتّب "لغة الأشخاص "Soj‏ استخدام تسميات أو صفات لتعريف شخص ماء 
باستخدام مصطلحات مثل: "شخص لديه داء السکري"» أو "شخص لديه توحد"؛ 
Woy‏ من "مريض سكري" أو "متوحّد". والقصد من ذلك أن يُنظر إلى الشخص قبل 
كل شيء على أنه إنسان» وثانيًا: بوصفه شخصًا لديه بعض السمات. 


وتؤثر اللغة التي نستخدمها في الطريقة التي نرى بها الناس» والطريقة التي يرون بها 
أنفسهم» فالأوصاف القديمة وغير الدقيقة تديم الصورة النمطية السلبية» وتولد 
حاجرًا قونّاه وهو من أكبر العقبات التي تواجه الأفراد ذوي الإعاقة. وتعكس هذه اللغة 
النموذج الاجتماعي للإعاقة» من خلال التأكيد على الشخص بأنه إنسان قبل أن يكون 
لديه إعاقة» وبدلا من تعريف الأفراد من خلال إعاقاتهم. ويفترض المدافعون عن لغة 
الشخص الأول أن الأفراد أكثر بكثير من مجرد إعاقتهم؛ ولذلك فإن وضع الأشخاص 
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Vol‏ سيقاوم الصور النمطية السلبية» ويعرّز الإدماج وتكافؤ الفرص للأفراد ذوي 
الإعاقة. وتوافقًا مع التوجّهات العالمية» ونظرًا لالتزام المملكة بالاتفاقيات الدولية 
التي وقعت عليها؛ وجه خادم الحرمين الشريفين باعتماد مصطلح "الأشخاص ذوي 
الإعاقة" في جميع المخاطبات الرسمية والإعلامية» وهو الذي يتوافق مع "لغة 
الأشخاص "Jol‏ 


لغة الأشخاص أولا لا تقل 
Alle YN ce 93 ile 443 gala‏ ا الريك 


لديه إعاقة فكرية هو معاق فكريًا. 


لديه توحّد هو متوحّد 
لديه متلازمة داون هو منغولي 


طلاب لديهم إعاقة بصرية المعاقين بصريًا 


جدول يوضح مقارنة بين استخدام لغة الأشخاص أولا وبين اللغة التقليدية 
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(Inclusive Education) التعليم الشامل‎ 

يُعدَ التعليم الشامل من التوجهات الحديثة في التعليم» الذي يؤكد مبدأ العدالة 
الاجتماعية وتكافؤ الفرص بين جميع أفراد المجتمع» وهو مفهوم تربوي يختلف عن 
مفهوم الدمج العادي» ويهدف إلى تلبية احتياجات جميع المتعلمين؛ بغض النظر 
عن إعاقاتهم في صفوف مدارس التعليم العام من خلال العمل الجماعي» وتعديل 
البيئة التعليمية» وتعديل محتوى المنهاج المدرسي» وتعديل أساليب وطرق 
التدريس» وطرق التقييم» وتقديم التكيفات والتعديلات للطلاب؛ لتتلاءم مع 
الحاجات والقدرات الفردية لجميع الطلاب داخل الصف الدراسي» وهو ما doy‏ من 
الحاجة لإخراجهم من صفوف التعليم العام. 

هناك العديد من التعريفات التي تناولت مفهوم التعليم الشامل؛ ومع ذلك فلا يوجد 
تعريف واحد متفق عليه. ويُشير مفهوم التعليم الشامل إلى دمج الطلاب ذوي 
الإعاقة في صفوف التعليم العام مع زملائهم من الفئة العمرية نفسها في مدرسة الحي 
القريبة منهم» مع توفير الدعم اللازم للطلاب ذوي الإعاقةء الذي يمكنهم من 
المشاركة في جميع الأنشطة المدرسية المقدّمة ( «Chambers «Salisbury‏ 
1994(. كما تُعرّف المدرسة الشاملة بأنها: المدرسة التي تقبل جميع الطلاب؛ بغض 
النظر عن إعاقاتهم واحتياجاتهم وجنسهم وعرقهم في مدرسة الحي القريبة منهم» في 
فصول التعليم العام المناسبة لكل فئة عمرية» مع تقديم الدعم المطلوب للتعلم» 
والمساهمة والمشاركة في جميع جوانب الحياة المدرسية ( Tuggener, Graf,‏ 
«Szaday‏ 2011(. 
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Sugg‏ التغليم الفتعامل إل a‏ الحا مع القعليم الئاة؛ pig‏ تعليم 
le‏ الجودة لكل الطلاب» وليس فقط للطلاب من ذوي الإعاقة. ومن هذا المنطلق 
Loremang Forlin 483‏ )2014( أنه يجب النظر إلى دمج الطلاب ذوي الإعاقة › 
بوصفه مسألة Gard‏ المدرسة بأكملهاء وليس فقط هؤلاء الطلاب. بمعنى أنه عندما 
يُنظر إلى التعليم الشامل بوصفه مسألة تخصّ الطلاب ذوي الإعاقة فقط؛ ففي هذه 
الحالة يكون التعليم الشامل لمصلحة عدد محدود من الطلاب فقط. 


وسيّن Ainscow‏ )2005( أربع نقاط يجب علينا النظر فيها عند تنفيذ التعليم 
الشامل» وهذه النقاط هي: 

1. الدمج عملية» garg‏ هذا أنه ينبغي النظر إلى الدمج على أنه بحث لا ينتهي أبدًَا؛ 
حتى يمكن العثور على أفضل الطرق لتلبية جميع احتياجات الطلاب. 

2. يهتم الدمج بالكشف عن الحواجز وإزالتها. 

3. يهتم الدمج بحضور جميع الطلاب» ومشاركتهم» وإنجازهم. 

4. يركز الدمج بشكل خاص على المتعلمين» ممن هم عرضة للتهميش أو الاستبعاد 
)922( 

ويهدف التعليم الشامل إلى الحد من الإقصاء الاجتماعي للطلابء TW!‏ عن 
الاتجاهات والممارسات السلبية تجاههم» بغض النظر عن قدرات هؤلاء الطلاب 
وطبقاتهم الاجتماعية وجنسهم وأعراقهم. كما يهدف التعليم الشامل إلى التَعرّف 
على العوائق أمام تعلّم الطلاب» ومن ثم إزالتها. ويركز التعليم الشامل تركيرًا Lele‏ 
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على التلاميذ المعرزضين لخطر التهميش أو الاستبعاد الاجتماعي» أو انخفاض 
التحصيل الدراسي. كما ينبغي النظر إلى التعليم الشامل بأنه عملية بحث لا تنتهي؛ 
لإيجاد أفضل الطرق لتلبية احتياجات التلاميذ. 
وعند النظر إلى التعليم من خلال عدسة التعليم الشامل» ينبغي أن نحدث تحوّلًا من 
رؤية الطفل على أساس أنه هو المشكلة» إلى رؤية أن النظام التعليمي هو المعضلة 
التي تعوق تقدّم طلاب ذوي الإعاقة. وإذا كان الطالب على سبيل المثال لا يستطيع 
أن يحقّق الأهداف المتوفّعة من المنهج في التعليم العام؛ فيجب تكييف المنهج 
وتعديله ونظام التقييم» بدلا من عزل الطالب في فصل خاص. 
وتقترح لوريمان )2007( سبعة أعمدة دعم» يمكن أن تكون دليلا للممارسات 
الفعآلة في التعليم الشامل. وهذه الركائز لدعم التعليم الشامل هي: 
1. تطوير الاتجاهات الإيجابية. 
2. توفير السياسات المدرسية الداعمة للتعليم الشامل. 
3. استخدام طرق التدريس وممارسات قائمة على البحوث. 
4. استخدام مناهج وطرق تدريس مرنة» لتتلاءم مع احتياجات الطلاب. 
5. مشاركة المجتمع. 
Sail 6‏ في الممارسات التدريسية والتعليمية. 
7 توفير التدريب والموارد اللازمة (ص 24( 
وبشير Thousands Villa‏ (2005) إلى أن مُخرجات التعليم الشامل تشمل: 

٠‏ كل طالب قادر على أن يتعلم. 
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٠‏ التنوّع بين قدرات الطلاب يثري بيئة التعلم. 

٠‏ كل طالب لديه مساهمة فريدة يمكن أن goles‏ الطلاب الآخرون. 

o‏ كل طالب لديه نقاط القوة والاحتياجات. 

٠‏ يجب عدم تخصيص الخدمات والدعم في فصول التريية الخاصة فقط. 

٠‏ التعلم الفعّال ينتج عن الجهود التعاونية التي يبذلها المعلمون والتربويون؛ 
لضمان نجاح كل طالب (ص 8). 


كما يوضّح Murray‏ )2000( أن التعليم الشامل لا يعني فقط وضع الطلاب ذوي 
الإعاقة في صفوف التعليم العام؛ بل يجب أن يقدّم لهم الدعم اللازم حتى يحصلوا 
على تعليم مناسب وله معنى. وبعبارة أخرىء لا تعني ممارسات التعليم الشامل 
تكييف المناهج وتعديلهاء وتغيير طرق التدريس والتقييم للطلاب ذوي الإعاقة فقط 
؛ بل العملية أوسع من ذلك بكثيرء وتشمل تعديل البيئة والثقافة المدرسية» وتبني 
سياسات مدرسية تدعم تطبيق التعلم الشامل» وتدعم plai‏ جميع الطلاب وليس 
فقط الطلاب ذوي الإعاقات المختلفة. 

وبدعو تطبيق التعليم الشامل إلى إحداث تغير جوهري في أدوار معلمي التعليم العام» 
بحيث يكونون شكاء أساسيين في تعليم الطلاب ذوي الإعاقة؛ ولذلك يبغي على قائد 
المدرسة أن يتأكّد من أن معلمي التعليم العام قادرون على تحقيق الأهداف المرجوة 
من التعليم الشامل» وقادرون على إيجاد بيئة وثقافة صفية إيجابية لجميع الطلاب» 
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وتكييف المواقف التعليمية؛ لاكساب المهارات والخبرات المطلوبة للتلاميذ ذوي 
الإعاقة. 

وينه Hehir‏ )2005( أنه عندما لا يتم استخدام التعديلات والتكييفات في المنهج 
المقدّمة للطلاب ذوي الإعاقة بحذرء وبشكل مخطط له؛ فإن ذلك يؤدي إلى 
انخفاض التحصيل الأكاديمي لهؤلاء الطلاب. 


وأحد الاعتبارات التي تقوم عليها فلسفة التعليم الشامل؛ الاعتبار الأخلاق» ويعتقد 
المدافعون عن فلسفة التعليم الشامل أنه من الظلم أن يتم استبعاد بعض الطلاب 
من صفوف التعليم العام بناء على إعاقاتهم فقط. ويؤكدون أنه لا يمكن تجاهل 
حقيقة أن عزل الطلاب في صفوف خاصة أو معاهد خاصة؛ يكون له آثار سلبية في 
هؤلاء الطلاب. وقد وجد Wehman‏ )1990( أن الطلاب ذوي الإعاقة الذين 
وُضعوا في صفوف منفصلة؛ لم يحصلوا على الفرصة الكافية لتطوير مهاراتهم 
الاستقلالية؛ Yury‏ من ذلك أصبح لديهم شعور غير واقعي للحياة؛ لذلك يوفر 
التعليم الشامل فرصة للطلاب ذوي الإعاقة للتفاعل في din‏ أكثر واقعية» مقارنة 
بالبيئات المعزولة مثل: الصفوف الخاصة» أو في المعاهد الخاصة. ويؤدي عزل 
الطلاب ذوي الإعاقة في بيئات خاصة بهم إلى عدد من الآثار السلبية» مثل: (أ) عدم 
الثقة بالنفس. (ب) افتقار الدافعية. (ج) تدني التوقعات. إضافة غلى AUS‏ توصل 
Arthur‏ )2004( إلى أن الطلاب الذين يتلقون تعليمهم في فصول معزولة؛ لديهم 
مهارات تواصلية محدودة» ويتبئون أدواًا سلبية» مثل: انتظار الأشخاص البالغين 
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لبدء المحادثة. ويضيف Arthur‏ أنه عندما تم وضع هؤلاء الطلاب في صفوف 
التعليم العام؛ تطوّرت لديهم المهارات التواصلية بشكل سريع. 


كما أن التعليم الشامل لا يؤدي إلى زيادة التحصيل الأكاديمي للطلاب ذوي الإعاقة 
فقط؛ بل يُسهم Lawl‏ في تحسين المهارات الاجتماعية» ونمو تقدير الذات لديهم» 
ونُحسّن سلوكهم» وتحسين نوعية الحياة للطلاب ذوي الإعاقة. وكشفت العديد من 
الدراسات عن أن تطبيق التعليم الشامل في المدرسة يُحسَّن اتجاهات الطلاب 
العاديين تجاه الطلاب ذوي الإعاقة» كما أن الطلاب العاديين كانوا أكثر قدرة ومهارة 
في التواصل مح الطلاب ذوي الإعاقة Kennedy ‘2002 «Frey «Roach «Fisher)‏ 
Tundidorg York £1997 « Gonnings Nabuzoka £1994 «< Itkoneng‏ « 
1995( 

وأظهرت الدراسات أن الطلاب ذوي الإعاقة الذين يتلقون تعليمهم في مدارس 
التعليم الشامل؛ يحققون درجات أعلى في الرياضيات والقراءة» ويظهرون ثقة 
بالنفس بش كل أكبرء مقارنة بالطلاب الذين يدرسون في صفوف خاصة بالتربية 
الخاصة Cozier £ 2004 «Cole et al.)‏ وآخرونء 2013 £ Kurth‏ 


(2012 وآخرون»‎ Sermier Dessemontet £ 2010 «Mastergeorges 


ونُشير الدراسات إلى أن الطلاب ذوي الإعاقة يستفيدون من التعليم الشامل مهما 
كانت شدة الإعاقة, وعلى سبيل المثال» وجد Dawson‏ وآخرون أن الطلاب ذوي 


الإعاقة «ds Sal!‏ والطلاب الذين لديهم تود أحرزوا نتائج أكاديمية أفضل وتحديات 
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سلوكية أقل في صفوف التعليم الشامل مقارنة بصفوف التربية الخاصة المعزولة 
(1999). واضافة على US‏ فقد عززت صفوف التعليم الشامل تقدير الذات لدى 
هؤلاء التلاميذ» وطوّرت مهاراتهم الاجتماعية» وأصبح لديهم صداقات أكثر مقارنة 
بالطلاب المدمجين في صفوف معزولة Fisher £2005 < Bryanty Boutot)‏ 9 

.)2000 < Alking Freeman £2002 « Meyers Fisher £2001 «Frey 

ونُشير الأبحاث أيضًا إلى أن التعليم الشامل طوّر المهارات الاجتماعية للطلاب غير 
المعاقين» مثل: تطوير اتجاهات إيجابية تجاه الطلاب ذوي الإعاقة» وتطوير مهارات 
تكوين الصداقاتء وتوفير الدعم للطلاب الآخرين» وأظهروا احترامًا أكثر لقيمة التنوع 
والاختلافات بين الطلاب Burstein £2005 « Bryant Boutot)‏ وآخرون› 
«Idol £2004 «< Chadseys Gun Han £2006 « Hughess Carter 4‏ 
LS .(2006‏ كشفت الأبحاث عن أن الإداء الأكاديمي للطلاب غير المعاقين في 
مدارس التعليم الشامل يكون مماثلًا أو أفضاء مقارنة بالطلاب في المدارس غير 
الشاملة Cole)‏ وآخرون»ء 2004؛ Kalambouka‏ 19+)09.« 2007؛ «Ruijs‏ $2009 
Ruijs‏ وآخرون» 2010( وأظهرت الأبحاث أن الطلاب ذوي الإعاقة الذين تلقوا 
تعليمهم في مدارس التعليم الشامل؛ كانوا أكثر نجاحًا في إكمال دراساتهم الجامعية» 
وأكثر ELS‏ في الحصول على فرص وظيفية» وأكثر قدرة على العيش بشكل مستقل 
Haber £ 2009 «Kennedy «Wallis «Clark «Carter «Cushing)‏ وآخرونء» 
2016( 
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التعليم المتمايزء والتدريس التشاري <CoTeaching‏ ونموذج الدعم 
متعدد المستودات 

يؤدي قائد المدرسة دورًا Ega‏ في نجاح التعليم الشامل؛ لذلك فمن الضروري أن 
يكون قائد المدرسة ale‏ بالممارسات والاستراتيجيات الناجحة فيما يتعلّق بالمدرسة 
الشاملة؛ حتى يكون قادرًا على القيام بدوره بوصفه Goda IDG‏ ويقدّم التغذية 
الراجعة لمعلميه. ومن هذه الممارسات: استراتيجيات التعليم المتمايز» ونموذج 
التدريس التشاري» ونموذج الدعم متعدد المستويات» Jaig‏ هذه الاستراتيجيات 
والنماذج من أسرع الممارسات نموًا في مدارس التعليم الشامل» خصوصًا في المدارس 
الأمريكية» lads‏ يلي وصف مختصر لهذه الاستراتيجيات. 


التعليم المتمايز 
التعليم المتمايز: هو التدريس الذي يستجيب للاختلافات والتنوع بين الطلاب» 
ويراعي التفاوت في قدراتهم» واهتماماتهم» واستعدادهم للتعلم» وخلفياتهم الثقافية» 
وأنماط التعلم المفضلة لديهم. ولا يقدّم التعليم المتمايز طريقة واحدة للتعلم 
وبلزمها على جميع الطلاب؛ بل ينوع المعلم وبكيّف استراتيجيات وأنشطة التعلم 
والتعليم وأساليب التقويم لتتلاءم مع قدرات التلاميذء ومستوى جاهزيتهم» وأنماط 
تعلمهم واهتماماتهم. ويسع التعليم المتمايز إلى التخلّص من فكرة تدريس الصف 
بأكمله بطريقة واحدة» والتحوّل إلى تلبية احتياجات جميع التلاميذ» بما في ذلك 
الطلاب الموهوبون والتلاميذ ذوو الإعاقات المختلفة» من خلال أشكال مختلفة من 
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المناهج المرنة والمُعدّة إعدادًا جيدًا. ويقوم المعلم بتحديد احتياجات od)‏ 
والميول» وأنماط التعلم» والتفضيلات» والمعرفة السابقة» والاستعداد للتعلم؛ ومن 
ثم الاستجابة لهذه العناصر في عملية التدريس. وتقوم استراتيجية التعليم المتمايز 


وآخرونء 2008(« لخصتها المشايخ )2015( في الشكل أدناه. 


o‏ ترتكز على حق كل طفل أن يتعلّم تعليماً عالي الجودة يتماشى مع قدراته» 
aniy‏ دون تمييز حسب النوع (ذكر ب اين جا حا الاقتصادي 
أوالاجتماعي أو القدرات الذهنيّة أو البدنيّة. 


o‏ كل طالب قادر على التعلم ؛ وقابل للتعلم بطرائق متنّعة ومتعددة فهم يمتلكون 
6183 مهما كانت قدراتهم العقليّة. ويمتلكون ميولاً للنجاح والتمّيز فالعقل 
الإنساني مفطورٌّ على حب akil‏ ومعرفة معاني الأشياء. 


o‏ فالمعلم ميسّر AS gag‏ ويقوم بالتقييم الشامل المستمر 5 بة يساعد الطلبة في 
امتلاك الأهداف العامّة؛ وا المهمة ويساعدهم في في تكوين المفاهيم. والطالب 
باحث» ومستكشف يتعلم بشكل فعال يسهم في وضع الأهداف مع المعلّم؛ وي 

وفق ذكانه وميوله. 





(المشايخ» 2015.ص34) 
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ya ding‏ التعليم المتمايز ثلاثة pols‏ أساسية» يتم من خلالها عمليات التمايز 
وهي: التمايز في المحتوى» وتمايز العمليات» وتمايز المنتج. 

تمايز المحتوى: 

المحتوى: هو ما يقوم المعلم بتدريسه لطلابه» ويتكوّن المحتوى من: الحقائق» 
والمفاهيم» والتعاميم» والمبادئ» والاتجاهات» والمهارات Abi yall‏ بموضوعات 
التعلم. ومن الأمثلة على ذلك: أن يطلب المعلم من الطلاب الذين ليسوا على دراية 
كاملة بالمفاهيم والمهارات المرتبطة بالدرس أن ينجزوا المهام المطلوبة على 
المستويات الدنيا لتصنيف بلوم: المعرفة والفهم. أما الطلاب الذين لديهم إتقان 
جزيء فقد يُطلب منهم إكمال المهام في مجالات التطبيق والتحليل والتركيب» وقد 
يُطلب من الطلاب الذين لديهم مستويات عالية من الإتقان إكمال المهام في التركيب 
والتقويم. 

مثال آخر: إذاكان معلم يدس موضوع المجموعة الشمسية» فيمكن له تطبيق تمايز 
المحتوى للطالب المتقدّم ob‏ يطلب منه أن يكتب تقريرا مكوّئًا من صفحتين أو أكثر 
عن المجموعة الشمسية. أما الطالب المبتدئ فيشرح المعلم مكوّنات المجموعة 
الشمسية باستخدام وسائل محسوسة أو بصرية. ومن الأمثلة على تمايز المحتوى: 
توفير صيغ مختلفة لامحتوی» سواء كانت على شكل مقروء» أو مسموع» أو مصور. 
وعندما يقوم المعلم بتوفير نسخة صوتية يستمع إليها الطالب الذي لديه إعاقة 
بصرية» أو لديه صعوبات تعلم؛ Jad‏ هذا Vibe‏ على تمايز المحتوى. 
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تمايز العمليات: 

ويُقصد بالعمليات: الكيفية التي يتم بها توصيل المحتوى للتلاميذء من خلال تنويع 
طرائق التدريس والأنشطة التعليمية وفقًا لقدرات التلاميذ» ومستوى جاهزيتهم» 
وأنماط تعلمهم واهتماماتهم. ومن الأمثلة على استراتيجيات التدريس المستخدمة: 
التعلم التعاوني» والمجموعات الصغيرة» وأركان التعلم» واستراتيجية الذكاءات 
المتعددةء والمجموعات المرنة» والأنشطة المتدرّجة» وتدريس الأقران» واستخدام 
تقنيات التعلم» والتعلّم الإلكتروني والافتراضي. 

تمايز المنتج: 

تمايز المنتج: هو ما ينتجه الطالب في نهاية الدرس؛ لإثبات إتقان المحتوى بعد 
مروره بالخبرات التعليمية وفقًا لقدرات التلاميذ» ومستوى جاهزيتهم» وأنماط 
تعلمهم واهتماماتهم. وينبغي أن يقدّم المعلم أكثر من طريقة لقياس تعلم التلاميذ 
lids‏ لخصائص الطلاب» ولا يعتمد على الاختبارات الورقية فقط. وقد يشتمل تمايز 
المنتج على إعطاء قائمة من الخيارات للطالب لكيفية تقويمه لمحتوى الدرسء» وقد 
تحتوي هذه القائمة على التقويم المبني على: الأداءء والمقابلة» والملاحظة, 
ومشروع» وبحث» وكتابة تقرير» وزيارات ميدانية» واختبارات» ملف الإنجاز. 

ومن خلال المثال السابق» الذي يتحدّث عن المعلم الذي يدرّس موضوع المجموعة 
الشمسية؛ نجد أن هذا المثال ينطبق على جميع عناصر التعليم المتمايز. فالمعلم 
قدّم تمايرًا في المحتوى للطالب المتقدّم والمبتدئ» وتمايرًا في العمليات» من خلال 
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توفير وسائل تعليمية محسوسة للتلميذ المبتدئ» كما طق المعلم التمايز في المنتج 
للطالب المتقدّم والطالب المبتدئ. 














رسم توضيحي لعناصر التعليم المتمايز الثلاثة 
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التدريس التشاري :(CoTeaching)‏ 

التدريس HL ad‏ يحدث في صفوف التعليم العام فقطء وهو أحد الخيارات 
المتاحة لتقديم خدمات الدمج. ويُعرّف التدريس التشاري بأنه: نموذج تعليمي يعمل 
فيه معلمان lio‏ (معلم تعليم cele‏ ومعلم تربية خاصة)؟ لتلبية احتياجات مجموعة 
متنوّعة من الطلاب في الصف الدراسي نفسه. ويكون المعلمان مسؤولين معًا عن 
التخطيط للدرس» وتقديم الدروسء والتقويم. بمعنى آخر: المعلمان مسؤولان عن 
تقديم التخطيط المتمايز «wot‏ والتدربس المتمايزء والتقويم المتمايزء وادارة 
الصف المتمايزة. ويهدف التدريس التشارى إلى تمكين الطلاب ذوي الإعاقة من 
الوصول إلى المناهج العامة» مع الاستفادة في الوقت نفسه من الاستراتيجيات 
التعليمية المتخصّصة اللازمة لتعزيز تعلمهم. 


أساليب تطبيق التدريس التشاري: 

هناك العديد من النماذج لتنفيذ التدريس التشاريء وأكثر هذه الطرق شهرة هي: 
1. معلم «ej‏ ومعلم يساعد. 

2. معلم یدرس» ومعلم يلاحظ. 

3. التدريس الموازي. 

4. التدريس باستخدام محطات التعلم. 

5. التدريس كفريق. 

6. التدردس البديل . 
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نموذج 
التدريس وصف مختصر صورة توضيحية 
التشاركي 
ne . 0‏ کا a‏ 
- معلم يقدم التدريس ويتولى المسؤولية fae (el Gel «Ss Ge Ged Ge‏ 
كيسبة ye‏ الت ور ور ڪر 22 
الرئيسية عن التدريس Git te ite‏ 
- المعلم الثاني يراقب وساعد 
Too GE ee l‏ 
alea‏ يدرس» الطلاب حسب الحاجة. ss Ses‏ & 
ومعلم يساعد - يستخدم هذا النموذج غالبًا ولكنه ليس ا ag! 17 Å AR IP!‏ 
الأكثر فعالية. استخدامه بشكل مفرط BACK‏ 
يؤثر على حدوث التعلم المرغوب على 
المدى الطويل. 
معلم يدرس = يقوم أحد المعلمين بتقديم التدريس» 
ومعلم يلاحظ بينما يقوم الآخر بجمع بيانات حول ڪر aw‏ = 


ڪر ڪر ڪر ڪر 
Vel orl rl rl rl rl‏ 
ڪر ڪر ڪر ڪر ڪر ڪر 


ذا Van! Ve‏ = = = 
ير ڪر ڪر 

@ a 2 arl El arl 
3 کر ت‎ 


ڪر ڪر ڪر 
rl rl rl‏ 


BACK 


المهارات الأكاديمية أو السلوكية أو 
الاجتماعية للطلاب. 

- يمكن استخدام هذه البيانات لتغيير 
طرق التدريس أو توثيق تقدّم الطالب. 
من الأفضل استخدام هذا المنهج خلال 
الأسابيع الأولى من المدرسة وقرب نهاية 
السنة الدراسية. 


42 


القيادة المدرسية في مدارس التعليم الشامل 





FRONT 


التدريس - يقوم المعلمون بتدريس المعلومات + l‏ | 
ا ١‏ نهم يقسمون الفصل | بتر x, zits. RR,‏ 
لموازي نفسهاء لكنهم يقسّمون إلى rl r r Cae! Can! E‏ 
a‏ ڪر ڪر ڪر ڪر ڪر ڪر 

Taal Vaw Url rl arl arl مجموعات منساوية ویعوموں بالتدريس‎ 

Le. cvs‏ ‘ ڪر a‏ = ڪر 

Vise! (ise! Vaz al (ae ae في وقت واحد واحد؛ ويسمح هذا‎ 

: ; : - الكت إن ڪر ڪر ڪر ڪر ڪر ڪر 

(ae! (ae! (ae! (ae! (ae! (ae! بمزيد من الدعم» ويمزيد من الإشراف‎ 


BACK 





التدريس - يتقاسم كلا المدرّسين مسؤولية قيادة 


- على الرغم من أن أدوارهما قد 


7 


al 
af 
aly 
3 





rl P . 7‏ أ 
تتغير خلال ؛ لكنّ السمة الرئيسة أن ae‏ ور ڪر Bs B‏ تدر 
Varl Varl Vaw! rl Var ١ pucks‏ اموا 
Vee! Van! Vaw Vaw) Url Var me‏ 
التدريس. پڪر 2 ڪر ڪر ڪر Be‏ 
Ve! Var Vae Vael Url Vael °‏ 
التدريس = يسم المعلمان المحتهى التدريسي 
باستخدام والطلاب إلى مجموعات. FRONT‏ , 1 
محطات - يقوم كل alea‏ بعد ذلك بتدريس Ñ..‏ لا 
ال“ ا 3ا PE Var! Var Var!‏ 
abil‏ جرء من لمحتوى لمجموعة واحدة» ثم ڪر ڪر ڪر Gl Ge‏ 
ا arl Vaw El‏ ڪر 
يكرر التدريس للمجموعة الأخرى. a Ga‏ 
٠ g=‏ أن توفر ٠"‏ 4" الثالثة مقر ڪر = 
pa 5 E‏ 
(ae! r Gael i ee‏ 
3 تدريس الأقران» أو استخدام BASS‏ 
التكنولوجيا. 
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(BOS GOS التدريس‎ 
BOS BS pies sade tl fin = aah 
88 S46 بديل يتحكل احد المعلمين مسؤواء‎ 
| ss ss s 
Bakoi celia تدريس المجموعة الكبيرة» بينما يعمل‎ 

الآخر مع مجموعة أصغر. ae‏ 

Sie 





وينؤه المختصون في هذا المجال على ضرورة التنويع بين أساليب التدريس التشاري» 
وألا يكون هناك أسلوب واحد gla:‏ على الأساليب الأخرى dios‏ طوال الفصل 
الدراسي Scruggs et ‘ 2004 «Keefe & Moore ‘ 2007 «Harbort et al.)‏ 
«al.‏ 2007)؛ وذلك لتوفير المزيد من الفرص للطلاب 593 الإعاقة والطلاب بدون 
إعاقات؛ للاستفادة من التدريس التشاري. كما أجرى «Vaughn 9 «Solis‏ 
Mcculleys «Swansons‏ )2012( مراجعة لأبحاث التدريس التشاري» ووجدوا أن 
النموذج الأكثر استخدامًا أسلوب ales‏ يدرّس والآخر يساعد؛ على الرغم من أنه 
ليس الأكثر فعالية» وأن استخدامه بشكل مفرط يؤثر في حدوث التعلم المرغوب 
على المدى الطويل. 


مزايا تطبيق التدريس التشاري: 
هناك العديد من المزايا عند تنفيذ التدريس التشاري كما ورد في الأدبيات» وبعض 
هذه المزايا تشمل: 

٠‏ تمكين الطلاب ذوي الإعاقة من الوصول إلى مناهج وصفوف التعليم العام. 
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٠‏ تحسين نتائج الطلاب ذوي الإعاقة الأكاديمية. 

٠‏ يتمكّن الطلاب ذوو الإعاقات من الحصول على استراتيجيات تعليمية 
متخصّصة في الصف العادي. 

٠‏ تقديم التعليم المتمايز لجميع الطلاب. 

٠‏ يتعلّم المعلمون من بعضهم بعضء ويُقلل من الاحتراق النفسي. 

٠‏ يقلّل من الوصمة السلبية المرتبطة ببرامج التربية الخاصة. 

٠‏ المسؤولية المشتركة بين المعلمين في التدريس وإدارة الفصل. 

e‏ زيادة قبول الطلاب ذوي الإعاقة من قبل أقرانهم. 

٠‏ الطلاب الذين يعانون أكاديميًا؛ ولكنهم غير مؤهلين للحصول على خدمات 
التربية الخاصة يستفيدون أيصًا من التدريس التشاري. 

٠‏ تقليل السلوكيات السلبية» وتحسين تقدير الذات والمهارات الاجتماعية» 
وزيادة التحصيل الدراسي «Murawski £ 2009 «Hang & Rabren)‏ 
«McLaughlin & Walther-Thomas «Rea ‘ 2006‏ $2002 
«Welch £2016 «Strogilos & Avramidis‏ 2000(. 


التحديات التي تواجه تطبيق التدريس التشاري: 

لكي يتأكد قائد المدرسة من ضمان تنفيذ التدريس التشاري بشكل ناجح؛ فلا بد أن 
يأخذ باعتباره الصعوبات التي تواجه تطبيق التدريس التشاري. وبعد أن قام المؤلف 
بمراجعة الدراسات السابقة في هذا الموضوع؛ يمكن تلخيص معوّقات تطبيق 
التدريس التشاري الناجح فيما يلي: 
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قلة دعم إدارة المدرسة للتدريس التشاري: 

أحد المعوّقات للتدريس التشاري؛ الدعم الضعيف من إدارة المدرسة 
لممارسات التدريس التشاري؛ بسبب افتقارها إلى المعلومات الأساسية عن 
التدريس HL Ad‏ وكيفية تنفيذه. وإذا كان قائد المدرسة ليس لديه أي 
خلفية عن التدريس التشاريء فكيف يقوم بدوره بوص فه قائدًا تعليميًا 
وتوفير التغذية الراجعة الإيجابية لمعلميه. 

عدم تخصيص وقت إضافي خاص للتخطيط المشترك بين المعلمين: 
أوضح كثير من المعلمين صعوبة إيجاد وقت للتخطيط Lae‏ ووفقًا 
Diekerg Murawski‏ )2013( فبدون تخطيط مشترك؛ فلن يكون هناك 
تدريس مشترك ناجح؛ ولذلك أوصى عدد من الدراسات بضرورة تخصيص 
وقت إضاف للمعلمين الذين يقومون بالتدريس التشاري؛ للتخطيط 
والتحضير معًا للدروس» والتخطيط عن كيفية تنفيذ التدريس التشاري» 
وكيفية قياس نتائج الطلاب Keef ‘ 2007 «Bouck € 2003 Ashton)‏ و 
«Moore‏ 2004(. وفي السسياق نفسكء يوصي Howerter‏ 9 
0 ) بضرورة تخصيص وقت في جدول المعلمين الرسمي 
للتخطيط المشترك بين المعلمين. 

كثرة عدد طلاب ذوي الإعاقة في الصف الواحد: 

أحد الأخطاء الأكثر شيوعًا في مجال التدريس التشاري؛ وضع عدد أكثر من 
اللازم من الطلاب ذوي الإعاقة في صف واحد؛ مما يصِعّب مهمة المعلمين 
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في تنفيذ التدريس (HL BI!‏ ومن ثم يقلل فرص نجاحه. ويجب أن تكون 
نسبة الطلاب ذوي الإعاقة dow‏ أقصى- 25 > في صف التدريس التشاري 
«Perez)‏ 2012). 

الافتقار إلى التطوير المهني. 

ووفقًا ل Scruggs‏ وآخرين. (2007)» فتنفيذ التدريس التشاري الناجح لا 
GL‏ بشكل تلقائي للمعلمين؛ بل يجب أن يتلقى المعلمون التدريب اللازم 
حتى يتمكنوا من تقديم تعليم عالي الجودة. وقد توضَّلت العديد من نتائج 
الأبحاث إلى أن المعلمين الذين يطبّقون التدريس HL AI‏ يفتقرون إلى 
العديد من المهارات» مثل: تنفيذ التعليم المتمايز» ومهارات تخطيط الوقت 
الفعّالة» ومتى وكيفية تنفيذ نماذج التدريس التشاري؛ ومن ثم يجب توفير 
التطوير المهني بناءً على احتياجات المعلمين (بيريزء 2012). وتشمل 
الموضوعات مجالات مثل: فهم نماذج التدريس التشاريء والتعليم 
المتمايز» وتخطيط الوقت الفعّال للمعلمين. 

الفهم الخاطئ للتدريس التشاري: 

أحد المعوّقات لتطبيق التدريس التشارى الناجح؛ الفهم الخاطئ للتدريس 
التشاري» وعلى سبيل المثال» فعادة ما يكون معلم التعليم العام هو المعلم 
الذي يقوم بالتدريس والتخطيطء في حين يكون معلم التربية الخاصة 
مسؤولًا فقط عن إعداد المواد وتحضيرهاء ومساعدة طلاب ذوي الإعاقة. 
Guy‏ التدريس HL ad)‏ أن يقوم كلا المعلمين بالتخطيط والتدريس» 
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وقياس elas‏ الطلاب مع بعضهم بعض ) Brown, Howerter, Morgan,‏ 
2013( 

مثال آخر: توصّلت BG‏ عدد من الدراسات إلى أن النموذج الأكثر 
استخدامًا من قبل معلمي التدريس التشاري؛ نموذج معلم يدرس والآخر 
يساعد؛ على الرغم من أنه ليس الأكثر فعالية من بين نماذج التدريس 
التشاري» ly‏ استخدامه بشكل مفرط يؤثر في حدوث التعلّم المرغوب على 
المدى الطويل SolissVaughn «Swanson «Mcculley)‏ < 2012 £ 
«Scruggs «Mastropieri «McDuffie‏ 2007). 


نموذج الدعم متعدد المستودات (MTSS)‏ 

ما نموذج الدعم متعدد المستوبات؟ 

نموذج الدعم متعدد المستوبات: نموذج يُطبّق على مستوى المدرسة» وتستخدمه 
العديد من المدارس الشاملة؛ لتوفير الدعم الموجّه للطلاب المتعثرين أكاديميًا 
وسلوكيًا. Spg‏ هذا النموذج على الطفل «JS‏ من خلال تقديم الدعم الأكاديمي 
والسلوي والاجتماعي والنفسي.. ويتكوّن نموذج الدعم متعدد المستوبات bole‏ من 
ثلاثة مستويات» تزداد شدة مستوبات الدعم من مستوى إلى آخر. ويساعد نموذج 
الدعم متعدد المستويات طلاب التعليم العام على أن يتلقوا التدخّلات المطلوبة 
بشكل أسرع من النظام التقليدي» كما يساعد في التعرّف على الطلاب الذين 
يحتاجون إلى إحالة لبرامج التربية الخاصة بشكل أسرع وأكثر دقة من النظام 
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التقليدي. ويهدف نموذج الدعم متعدد المستويات إلى تقديم التدخّل المبكر قبل 
أن يتعرّض الطالب إلى الفشل المتكررء كما يعتمد بشكل أكثر على الإنجاز الأكاديمي 
الفعلي أكثر من اعتماده على نتائج اختبارات الذكاء. 





من عيوب النموذج التقليدي لتقييم الطلاب ذوي الإعاقة وتشخيصهم., ما يلي: 
o‏ عدم وجود تدخّل في مرحلة ما قبل الإحالة. 
٠‏ قد لا يتلقّى الطالب تدريسًا عالي الجودة في مرحلة ما قبل الإحالة. 
o‏ التحيّر في عملية الإحالة. 
fowl o‏ في عملية التقييم. 
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نموذج الدعم متعدد المستودات» هو طريقة استباقية تتضِمّن العناصر الرئيسة 


الفحص الشامل لجميع الطلاب في وقت مبكر من كل عام دراسي؛ لمعالجة 
المشكلات السلوكية والأكاديمية. 

زبادة مستويات الدعم الموجّه للطلاب المتعثرين أكاديميًا وسلوكيًا. 

تقديم خطط متكاملة تلبي الاحتياجات الأكاديمية» والسلوكية» والاجتماعية» 
والنفسية لجميع الطلاب. 

استخدام الاستراتيجيات القائمة على الأدلة. 

ينفذ على مستوى المدرسة؛ لدعم جميع الطلاب» ويعمل المعلمون 
والأخصائيون وادارة المدرسة كفريق واحد عند تقييم الطلاب وتخطيط 
التدخلات. 

توفير التطوير المهني؛ حتى يتمكن المعلمون والأخصائيون من تقديم 
التدخلات» ومراقبة التقدّم بفعالية. 

مشاركة الأسرة؛ حتى يتمكن الآباء من فهم ISA!‏ وتقديم الدعم في 
المنؤل: 

مراقبة متكررة لتقدّم الطلاب؛ a>‏ يتمكن المعلمون من استخدام هذه 
البيانات؛ للمساعدة على تحديد ما إذا كانت هناك حاجة لمزيد من 
التدخلات. 
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يحتوي نموذج الدعم متعدد المستودات على ثلاثة مستودات: 


المستوى ALND‏ مكثف 


دريس فردي 

iay‏ على الالمتهاراك 

Jao‏ على الكثالة 

المسئوى الثلي/ Jas‏ الفنة المستهدفة 
مجموعة من الطلاب 

ious‏ علي 

التكرار 

JAG‏ من خلال مجمرعات صغهرة 


تدخل أردي عند الضرورة 





المستوى الأول: 

يقدّم هذا المستوى من التدّخل لجميع الطلبة في صفوف التعليم العام» ويتم 
تدريس جميع الطلاب بالطرق التي أثبتت الأبحاث فعاليتهاء ويقدّم في هذا المستوى 
التدريس المتمايز ely‏ على احتياجات الطلاب» كما يتم مسح جميع الطلاب؛ لمعرفة 
من الذي لا يستجيب لهذه الاستراتيجيات. وينتقل هؤلاء الطلاب إلى المستوى 
الثاني من التدخّل؛ ولكن عندما يخفق أكثر من %20 من الطلاب في المستوى الأول 
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للاستجابة للاستراتيجيات التدريسية المقدّمة؛ فإن هذا Joo‏ على ضعف 
الاستراتيجيات المُستخدمة مع الطلاب» ويجب إعادة تقييم البرنامج وتصميمه. 
المستوى الثاني: 

في هذا المستوى يتم تقديم دعم إضافي للطلاب الذين لم يستجيبوا لتدخلات 
المستوى الأول بشكل كافِ» ويتم استخدام استراتيجيات مختلفة وأكثر كثافة من 
التي أستخدمت في المستوى الأول» مثل: التدخّل على شكل مجموعات صغيرة» 
واستخدام استراتيجيات التلقين والتكرار. واذا استجاب الطلاب لهذه التدخّلات في 
هذا المستوى؛ فإنهم يعودون إلى المستوى الأول من التدخّل. أما الطلاب الذين لم 
يظهروا استجابة كافية؛ فإنهم ينتقلون إلى المستوى الثالث. 

المستوى الثالث: 

ينتقل عدد قليل من الطلاب إلى هذا المستوىء الذي يقدّم lacs‏ أكثر شدة وكثافة 
مقارنة بالمستوبات السابقة. ويتم تقديم التدخّل في مجموعات أصغر من المستوى 
السابق أو بشكل فردي بحسب حاجة التلميذء ولفترة أطول. 

نموذج الدعم متعدد المستوياتء والإحالة إلى التربية الخاصة: 

إذا لم يحقّق الطلاب تقدّمًا كافيًا في المستوى الثالث؛ bale‏ ما تكون الإحالة إلى 
التربية الخاصة الخطوة AJLI‏ خصوصّا أن هناك العديد من البيانات التي BF‏ 
عدم استفادة الطالب من التدخّلات السابقة. كما يمكن أن تكون البيانات التي 
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خصل ule‏ من نموذج الدعم متعدد المستوبات مفيدة عند تطوير البرنامج التريوي 
الفردي للطفل. 

والهدف من نموذج الدعم متعدد المستويات؛ الكشف المبكّر وتقديم الدعم 
المستهدف بسرعة للطلاب. كما يمكن أن يساعد المدارس على تحديد الفرق بين 
الطلاب الذين لم يتلقّوا تعليمًا جيدًا في الماضيء والتلاميذ الذين يحتاجون فعلًا إلى 
إحالة لبرامج التربية الخاصة. ويجب ألا يُنتظر go‏ يمز التلميذ بجميع المستوبات في 
حالة حاجة الطالب إلى تقييم وتشخيص رسمي للتربية الخاصة؛ بل يجب أن يُطلب 
التقييم في أي وقت يحتاجه التلميذ. 
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*» نموذج مبنى المدرسة الشاملة: Villa)‏ و «Thousand‏ 2016( 


الطابق الثالث 


نموذح الدعم متعدد 


المستونات 


تشجيع التعاون بين المعلمين الطابق الأول 


الأساس 





نموذج مبنى المدرسة الشاملة» هو أحد النماذج المُقترحة لفهم احتياجات المدرسة 
الشاملة» ويتكوّن هذا النموذج من أريعة طوابق» ويشْدّد هذا النموذج على أن 
الأساس الذي تقوم عليه مدرسة التعليم الشامل: دعم إدارة المدرسة لممارسات 
التعليم الشامل. ولا يمكن أن يتحقّق نجاح المدرسة الشاملة في تطبيق التدريس 
التشاري ونموذج متعدد المستودات والتعليم المتمايز إلا بدعم من إدارة المدرسة 


بقيادة قائد المدرسة» من خلال إدراج هذه المبادرات 3 رؤية المدرسة ورسالتهاء 
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وتوفير التدريب اللازم للمعلمين» وتوفير الموارد والحوافز المطلوبة» وترجمة هذه 
الرؤية إلى خطة عمل. وبعبارة أخرىء Zar‏ هذا النموذج فكرة أن دور إدارة المدرسة 
وقائدها هي الأساس الذي يُبنى عليه نجاح التعليم الشامل. 

ويؤكد الطابق الأول في هذا النموذج أهمية التعاون بين المعلمين» خصوصًا بين معلم 
التربية الخاصة ومعلم التعليم العام» ويتجلى دور قائد المدرسة في تشجيع هذا 
التعاون» وتوفير التدريب المهني اللازم؛ لإكساب المعلمين مهارات العمل التعاوني» 
وإضافة إلى ذلك» ضرورة توفير وقت مخضص للتعاون بين المعلمين في جداولهم 
الدراسية. أما الطابق الثاني في هذا النموذج فيشدّد على ضرورة تطبيق المدرسة 
الشاملة للتدريس GLAD!‏ ونموذج متعدد المستويات» الذي يضمن وصول جميع 
الطلاب للتعليم العام» مع تقديم تعليم عالي الجودة. 

Li‏ الطابق الثالث في هذا النموذج فيركز على تقديم التعليم المتمايز في المحتوى 
والعمليات والمنتج لجميع الطلاب؛ للوصول إلى محتوى المنهاج والتفاعل معه. 
بينما Lay‏ الطابق الأخير في هذا النموذج الهدف النهاني للمدرسة الشاملة» وهو 
الوصول الشامل لجميع الطلاب إلى مناهج التعليم العام والنجاح فيه. 
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+ اختلال التناسب في برامج التربية الخاصة 
(Disproportionality in Special Education Programs)‏ 

التقويم عملية أساسية وضرورية ومستمرة في مجال التربية الخاصة:؛ بداية من 
مرحلة التدخل المبكر Gog‏ نهاية مراحل التعليم؛ لكنها لا تخلو من بعض 
المعضلات» خصوصًا فيما يتعلق بتشخيص الطلاب ذوي الإعاقة. وترتبط مشكلة 
اختلال التناسب في برامج التربية الخاصة بشكل أساسي بموضوع قياس الطلاب 
ذوي الإعاقة والطلاب الموهوبين وتشخيصهم. ويعرّف اختلال التناسب بأنه: إما 
التمثيل الزائد أو التمثيل الناقص لمجموعة سكنية معينة» أو مجموعة ديموغرافية 
معينة في برامج التربية الخاصة أو برامج الموهوبين» مقارنة بإجمالي عدد الطلاب 
الكلي Lindorff)‏ و «Strand‏ 2020). كما يُقصد باختلال التناسب: عندما تكون 
النسبة المئوية للطلاب من ذوي خصائص محددة (على سبيل المثال: العرق أو 
المنطقة الجغرافية) الملتحقين بالتربية الخاصة أعلى أو أقل من نسبتهم في عموم 
السكان «Morgan «Wang «Woods)‏ 2020(. 
ولم يجد المؤلف دراسات أو أي مراجع على المستوى المحلي أو العربي في هذا 
الموضوع؛ على الرغم من أهميته في تقرير مصير الطلاب. وبسبب غياب البيانات 
الربسمية من وزارة التعليم والدراسات المحلية حول هذا الموضوع؛ فقد راجع 
المؤلف Bac‏ من الدراسات المتعلّقة باختلال التناسب في برامج التربية الخاصة في 
عدد من الدول حول العالم؛ للوصول إلى فهم أعمق لموضوع اختلال التناسب في 
برامج التربية الخاصة. 
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ويتضمّن اختلال التناسب ثلاثة عناصر: 
1. التشخيص الخاطى: 

- تشخيص الطالب Ob‏ لديه إعاقة» وهو في الواقع ليس لديه إعاقة. 

- تشخيص الطالب Ob‏ لديه إعاقةء وهو في الواقع لديه إعاقة أخرى. 
Sb) 2‏ نسبة التمثيل في برامج التربية الخاصة وبرامج الموهوبين: 
هو تشخيص عدد أكبر من الطلاب من ذوي الإعاقة أو الموهوبين» مما هو متوقع 
ضمن مجموعة سكانية محددة» وعلى سبيل المثال: زبادة Aud‏ تمثيل الأطفال 
الذكور في برامج التربية الخاصة. مثال آخر: زيادة نسبة تمثيل الطلاب الأجانب في 
برامج التربية الخاصة. 
3. انخفاض نسبة التمثيل في برامج التربية الخاصة وبرامج الموهوبين: 
وهو تشخيص عدد أقل من الطلاب ذوي الإعاقة أو الموهوبين مقارنة بانتشارهم 
بين السكان» وعلى سبيل المثال: انخفاض نسبة تمثيل الإناث في برامج الموهوبين. 
مثال آخر: flay‏ طلاب الأقليات تمثيلًا منخفضًا في برامج الموهوبين. 


الآثار الناتجة من اختلال التناسب في التربية الخاصة: 

كشفت نتائج الأبحاث عن أن الإحالة إلى برامج التربية الخاصة» وتحديد أهلية 
التلاميذ ذوي الإعاقة متحيّزة وبشكل كبير Reschly9 Hosp)‏ « 2002(. وعندما لا 
يستجيب الطالب لبرامج التعليم العام؛ فإن أول خطوة يقوم بها المعلمون طلب 
الإحالة للتتفخيص ف التربية الخاصة» بدلا عن تقديم المساعدات المطلوبة في 
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صفوف التعليم العام. ويحذّر العديد من الباحثين بأن تصنيف الطلاب بطريقة 
خاطئة؛ يوجد انطباعًا خاطنًا عن ذكاء الطفل وامكاناته الأكاديمية» كما أن له HUT‏ 
ضارة طودلة الأمد )2002 (Harry & Klingner, 2006; Losen & Orfield,‏ 
واضافة على ذلك» فبمجرد تلقي الطلاب لخدمات التربية الخاصة؛ فإنهم يميلون إلى 
البقاء في صفوف التعليم الخاص إلى أن يتخرّجوا بسبب التعليم متدني المستوى» 
والتوقعات المنخفضة:» وتضاؤل الفرص الأكاديمية «Smith «Kozleski <Sullivan)‏ 
2008(. 


وني ظل عدم وجود التشريعات المتعلّقة بالتصدي لاختلال التناسب» وغياب 
الاهتمام الملائم من وزارة التعليم باصلاح هذه المعضلة؛ فهناك أريعة آثار رئيسة 
مترتبة على ذلك» وهي: 
1. قدلا يح صل الطلاب المؤهلون على خدمات التربية الخاصة» أو يتلقون 
خدمات لا تلبي احتياجاتهم. 
2. تصنيف الطلاب بشكل خاطئ. 
3. قد يكون وضع طلاب في صفوف التربية الخاصة»ء ممن لا يستحقون هذه 
الخدمات شكلا من أشكل seed‏ 
4. زبادة كلفة برامج التربية الخاصة «National Education Association)‏ 


.(2007 


ومن العواقب المترتبة على زيادة نسبة التمثيل في برامج التربية الخاصة» ما يلي: 


58 


القيادة المدرسية في مدارس التعليم الشامل 





o‏ حرمان الطالب من تلقي التعليم المناسب. 
٠‏ قد يؤدي إلى نتائج تعليمية سيئة. 
o‏ عدم تلقي المساعدة في وقت مبكر؛ قد يؤدي إلى تفاقم مشالل التعلم 
والسلوك. 
٠‏ يكون الطالب عرضة للفشل الأكاديمي» والمشاكل السلوكية» وارتفاع معدل 
التسرّب المدرسي. 
وتبرز المعضلة في زبادة التمثيل ببرامج التربية الخاصة في أنه يتم تصنيف العديد من 
الطلاب بالإعاقة بشكل خاطئ؛ ومن ثم وضعهم في مدارس وبرامج التربية الخاصة 
المعزولة عن التعليم العام؛ مما يؤدي إلى فرص تعلمية غير متكافئة» وتلقيهم مناهج 
تعليمية لا تناسب إمكانياتهم» ولا تمكنهم من أن يصبحوا أعضاء منتجين في المجتمع. 
وبعبارة أخرى: زيادة التمثيل في برامج التربية الخاصة؛ قد تؤدي إلى عواقب سلبية لها 
آثار طويلة المدى؛ ولذلك ينبغي أن يكون قائد المدرسة والمعلمون على وعي كامل 
بالخلفيات الثقافية لدى هؤلاء الطلاب» خصوصًا الطلاب الذين يعيشون خارج 
المدن الكبيرة» مثل: القرى والبادية» أو الطلاب من الثقافات الأخرى والأقليات 
الثقافية. وهؤلاء الطلاب أكثر عُرضة ob‏ يصئّفوا ضمن فئات الإعاقة الفكرية, 
وصعوبات التعلم» والتوحّدء والاضطرابات السلوكية والانفعالية Lindorff)‏ و 
«Strand‏ 2020). ومن ثم فإنهم يمثّلون تمثيلًا زائدًا في برامج التربية الفكرية» وبرامج 
التوحدء وبرامج الاضطرابات السلوكية والانفعالية؛ بسبب أخطاء في القياس 
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والتشخيص. أما في الإعاقات الظاهرة والواضحة مثل: الإعاقة البصرية والإعاقة 
السمعية» فلا نرى مثل هذا التمثيل الزائد؛ بسبب سهولة التعرّف على هذه الإعاقات. 


العوامل المساهمة في حدوث اختلال التناسب في برامج التربية 
الخاصة: 
هناك العديد من العوامل التي قد تسهم في حدوث اختلال التناسب في برامج التربية 
الخاصة» ويُعزى اختلال التناسب في التربية الخاصة إلى التحيز في ممارسات الإحالة 
والتشخيص» وتحديد المكان التريوي الملائم. كما أن النظرة الاجتماعية للإعاقة, 
والطبقية» والعنصرية» وممارسات التشخيص غير اللائقة» والحالة الاقتصادية 
للطفل؛ من بين العوامل التي تفسّر اختلال التناسب في برامج التربية الخاصة. 
وسنسلّط الضوء على أربعة عوامل رئيسة» agus‏ في حدوث اختلال التناسب في برامج 
التربية الخاصة» وهذه العوامل هي: 

© عوامل ثقافية واجتماعية ولغوية. 

9 عوامل تعود إلى jai‏ عملية الإحالة» وتدني جودة عملية القياس 

والتشخيص. 
+ عوامل تعود إلى غياب التشريعات والقوانين في الحدّ من اختلال التناسب. 
9 عوامل تعود إلى صعوبة الحصول على خدمات التربية الخاصة. 
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$< عوامل ثقافية واجتماعية ولغوية: 

قد تؤدي الأسباب الثقافية والاجتماعية إلى اختلال التناسب في برامج التربية الخاصة» 
وتؤثر المعتقدات الاجتماعية والثقافية في عملية الكشف عن الإعاقة. ولا تزال بعض 
الأسر في الوسط المحلي السعودي تنظر إلى الإعاقة نظرة سلبية» وعلى أنها مأساة 
Jas‏ على الطفل وأسرته؛ ولذلك تحاول أن تخفي إعاقة الطفل عن الآخرين» حتى لو 
بلغ الأمر حرمانه من التعليم (الشهري» 2018: عسيري والهجين» 2017: شاش وآل 
مساعدء 2015; Alabdulwahabg algain‏ » 2002). 

ولا تزال وصمة العار مرتبطة بالإعاقة في المجتمع السعوديء ومما Jy‏ على ذلك أن 
هيئة الإحصاء العامة (2017) تبيّن أن نسبة الإعاقة في السعودية هي فقط 967 من 
إجمالي عدد السكان. هذه النسبة مقارنة بالمجتمعات المتقدمة تعتبر قليلة ولا تتفق 
مع ما تقترحه منظمة الصحة العالمية (2011) في تقريرها حول الإعاقة أن ما يقارب 
5 من سكان أي مجتمع لديهم شكل من أشكال الإعاقة. على سبيل المثال» نسبة 
الإعاقة في الولايات المتحدة الأمريكية هي %19 من اجمالي السكان Brault)‏ 
2) علاوة على ذلك» تبيّن هيئة الإحصاء العامة أن الإعاقات البصرية» والسمعية» 
والجسدية هي الأكثر انتشارًا في السعودية- وهي الإعاقات الأكثر وضوحًا Bly haps‏ 
لا يمكن إخفاؤها- على عكس ما هو موجود في البلدان الأخرى بالدول المتقدّمة, 
ومشابهة لبعض الدول النامية مثل: الهند وكينيا. واذا افترضنا صحة هذه الأرقام؛ فمن 
المرجّح أن يمثّل كثير من الأطفال ذوي الإعاقات الفكرية» وصعوبات التعلم» 
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والاضطرابات السلوكية تمثيلا منخفضًا في برامج التربية الخاصة» وأن هناك الكثير 
من الأطفال من هذه الإعاقات المختلفة لم يتم التَعرّف عليهم. 


ومما يدحض هذا الادعاء» أن برامج صعوبات التعلم والتربية الفكرية في وزارة التعليم 
مليئة بالطلاب والطالبات» مقارنة ببرامج الإعاقة البصرية والسمعية. وعلى سبيل 
المثال» فإحصائية برامج التربية الخاصة بتعليم الرياض للعام الدراسي 1441هء 
توضّح أن إجمالي عدد الطلاب المُدرجين في برامج التربية الفكرية )1767( Gb‏ وفي 
برامج صعوبات التعلم )4560( did‏ ويفوق هذا إجمالي عدد التلاميذ المُدرجين 
في برامج الإعاقة البصرية )162( تلميذدَّاء وبرامج الإعاقة السمعية )1007( طالب. وإذا 
كان الأمر كذلك» فمن المرجّح أن يمثل كثير من الأطفال ذوي الإعاقات الفكرية» 
وصعوبات التعلم» والاضطرابات السلوكية تمثيلًا زائدا في برامج التربية الخاصة. 
بمعنى آخرء إذا افترضنا صحة إحصائية برامج التربية الخاصة بتعليم الرياض» فهذا 
يعني التمثيل الزائد في برامج التربية الخاصة لهؤلاء الطلاب قد يرجع إلى عوائق لغوية 
وثقافية وإقتصادية» وليس بسبب إعاقة فكرية أو سلوكية أو تعليمية. التناقض بين 
هذه المعلومات يجعلنا بحاجة إلى إجراء مزيد من الإحصاءات العلمية بخصوص هذا 


الأمر؛ للوصول إلى تشخيص جوهر المشكلة؛ ومن ثم وضع الحلول المناسبة لها. 


ومن العوامل الثقافية واللغوية» أشارت بعض الدراسات في الدول المتقدّمة إلى أن 
الطلاب من خلفيات متنوّعة ثقافيًا وعرقيًا يمتلون تمثيلًا زائدًا في برامج التربية 
الخاصة؛ بسبب التحثز 3 ممارسات الإحالة والتشخيص» وتحديد المكان التريوي 
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الملائم. وهذا هو الحال في أنظمة التعليم مثل: Kyi‏ وألمانيا وإنجلترا Bruce)‏ و 
«Venkatesh‏ 2014). وعادة ما يكون هناك زيادة في تمثيل الطلاب السود 
والمهاجرين الذين لا يتقنون اللغة الإنجليزية في برامج التربية الخاصة» deg‏ سبيل 
المثال» فالطلاب ذوو الإعاقة الأمريكان من أصل أفريقي؛ يمثلون %20 من إجمالي 
الطلاب ذوي الإعاقة في أمربكا. مثال آخر: 9616 من الطلاب المهاجرين في ألمانيا 
يصتفون Ob‏ لديهم إعاقة» خصوصًا إذا علمنا أن نسبة المهاجرين عمومًا 9610 من 
إجمالي السكان؛ ولذلك فهذا التمثيل الزائد في برامج التربية الخاصة لهؤلاء الطلاب 
قد يرجع إلى عوائق لغوية وثقافية» وليس بسبب إعاقة فكرية أو سلوكية. 

وعندما لا يتم فهم الخلفية الثقافية واللغوية لدى الطفل - خصوصّا للطلاب 
الأجانب» والطلاب من الثقافات الأخرىء والأقليات الثقافية- فقد يؤدي إلى زيادة 
تمثيلهم في برامج التربية الخاصة. وهؤلاء الطلاب أكثر عرضة لتصنيفهم ضمن 
برامج التربية الخاصة في العديد من الدول؛ وبالتالي يُعزلون في صفوف خاصة 
ويتلقون مناهج أقل صرامة» وتعليمًا لا يناسب قدراتهم؛ ومن ثم يؤثّر في سلوكياتهم 
ومستقبلهم. ومن المرجح أن يكون هناك عدد من الطلاب الأجانب والطلاب من 
الأقليات الثقافية والعرقية مُدرجين في النظام التعليمي السعودي ضمن برامج 
ومعاهد التربية الخاصة؛ بسبب الاختلافات اللغوية والثقافية» وليس بسبب الإعاقة. 
اختلال التناسب والجنس: 

ينوه Ob (2005) Oswaldy Coutinho‏ المساواة بين الجنسين؛ لا تعني أنه يجب 


تحديد أعداد متساوية من الذكور والإناث في برامج التربية الخاصة؛ بل الهدف من 
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ذلك التأكد من أن الذكور والإناث يخضعون لعمليات الإحالة والكشف عن الإعاقة 
بطريقة غير متحيّزة. وفي الوسط المحلي السعوديء فإن عدد الذكور ذوي الإعاقة 
)%4.07(« أكثر من عدد SLY‏ (3.71)» بحسب الهيئة العامة للإحصاء. وفي 
الولايات المتحدة الأمريكية يفوق عدد الطلاب الذكور عدد الطلاب GLY!‏ في جميع 
الإعاقات بنسبة (2:1). وهذا معناه أن برامج التربية الخاصة تخدم حوالي طفلين - 
على الأقل- مقابل طفلة واحدة» فالذكور أكثر احتمالًا في تشخيصهم باضطراب فرط 
الحركة ونقص الانتباه» وصعوبات التعلم» والاضطرابات الانفعالية من الإناث. 
واضافة إلى ذلك؛ فإن عدد الطالبات في الولايات المتحدة الأمرركية المُصتفين ضمن 
برامج الموهبة» أقل من عدد الذكور؛ مما يعني أن الطالبات يمثّلن تمثيلا منخفضًّا 
في برامج الموهبة» مقارنة egil Sb‏ الطلاب Venkateshg Bruce)‏ « 2014). 

وهذا هو الحال في ألمانياء حيث إن نسبة الطلاب )%64( تفوق نسبة الطالبات في 
برامج التربية الخاصة Strands Lindorff)‏ 2020). وهذا هو الحال أيصًا في العديد 
من «Sgt!‏ مثل: إنجلتراء وكينياء والهند Venkateshs Bruce)‏ « 2014). ومن 
التفسيرات لزيادة تمثيل الطلاب الذكور في برامج التربية الخاصة مقارنة بالإناث؛ أنه 
يرجع إلى طبيعتهم البيولوجية» ونشاطهم العالي» وهناك أسباب تعود إلى ثقافة 
المجتمع مثل: التحيّز في ممارسات الإحالة والتشخيص ضد هؤلاء الطلاب لبرامج 
التربية الخاصة أو برامج الموهبة. 
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# عوامل تعود إلى تحيّز عملية الإحالة» وتدني جودة عملية القياس 
والتشخيص: 


من بين العوامل التي تفسّر. اختلال التناسب في برامج التربية الخاصة»ء ممارسات 
التشخيص غير اللائقة» والتحيّز في ممارسات VEY‏ والتشخيصء وتحديد المكان 
التربوي الملائم. وهناك العديد من الدراسات في البيئة السعودية التي كشفت عن 
تدني مستوى عملية القياس والتشخيص للتلاميذ ذوي الإعاقة» التي تؤدي آثارها إلى 
اختلال في التناسب ببرامج التربية الخاصة» ومن هذه المشكلات على سبيل المثال: 
الاعتماد على oblast‏ الذكاء فقط في تحديد أهلية طلاب التربية الفكرية» وعدم 
توفر أدوات القياس المناسبة الرسمية المقئّنة على البيئة السعودية» وعدم وجود 
آلية متفق عليها في تشخيص التلاميذ ذوي الإعاقة وتقييمهم» وعدم تفعيل فريق 
متعدد التخصصات» وقلة الأخصائيين المؤهلين للقيام بعملية التشخيص (الذياب 
والقريني» 2018: الزارع» 2015: العتيبي والشلويء 2016: «Sigil‏ 2007: محمد 
<Alsogaih ;2013 «toreg‏ 2016). 


وعلى الرغم من أن الدليل التنظيمي لبرامج التربية الخاصة ومعاهدها jay‏ على 
ضرورة أن تتصف الاختبارات والمقاييس الرسمية بالصدق والثبات» وأن تكون 
ملائمة لبيئة الطفل» وعدم الاكتفاء بنتائج مقياس واحد عند تحديد أهلية التلميذ 
لخدمات التربية الخاصة» dil‏ يجب استخدام أساليب وأدوات متنوّعة (رسمية 


موضوعية)» وغير رسمية (تقديرية) عند قياس كل حالة وتشخيصها؛ إلا أن واقع 
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الممارسات الحالية لا ينسجم مع هذه التشر_يعات» ويتعارض مع الممارسات 
التعليسة المتليمة: 

deg‏ سبيل المثال» فالاعتماد على اختبارات الذكاء فقط في تحديد أهلية طلاب 
التربية الفكرية (كما هو مطبّق في العديد من برامج الإعاقة الفكرية) (الذياب 
والقريني» 2018: النهدي» 2007: محمد ومحمدء 2013)؛ Y‏ يتوافق مع هذه 
التشريعاتء ويتنافى مع الاتجاه التكاملي في تشخيص الإعاقة الفكرية القائم على 
التقييم والتشخيص متعدد الأبعاد؛ وبالتالي فإن هذا يؤدي تلقائيًا إلى زيادة تمثيل 
طلاب التربية الفكرية في برامج التربية الخاصة. كما أن هذه الاختبارات لا تزال تفتقر 
إلى المصداقية والموثوقية المطلوبة؛ بسبب عدم تقنينها على البيئة السعودية 
(الزارع» 2015: الزهراني والمدعوج» 2018( خصوصًا إذا ما عرفنا أنها صِمّمت بناء 
على الثقافات الغربية» وأنها متحيّزة ثقافيًا ضد العديد من الطلاب من الأقليات 
العرقية والثقافية في البلدان الغربية؛ ولذلك فهم يمثّلون تمثيلا زائدًا في برامج التربية 
الخاصة» وتمثيلًا ناقصًا في برامج الموهوبين. 

واضافة إلى ندرة أدوات القياس المناسبة والرسمية والمقتنة على البيئة السعودية؛ 
فإن عدم وجود آلية مُتفق عليها في قياس التلاميذ ذوي الإعاقة وتشخيصهم (العايد 
وآخرين» 2011: الزهراني والمدعوج»ء 2018)؛ يُسهم أيضَا في اختلال التناسب 
بالتربية الخاصة. وعلاوة على GUS‏ فإن أحد المؤشرات على وجود اختلال في 
التناسب ببرامج التربية الخاصة ومعاهدها؛ ضعف كفاءة المشخصّين للإعاقة, 
حيث كشفت دراسة GLU‏ والقريني )2018( عن أن Ste‏ من المُشاكات في هذه 
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الدراسة أعرين عن عدم موضوعية نتائج عملية التقييم والتشخيص وصدقها؛ حيث 
إن بعض التلاميذ الذين شُخَصوا على أن لديهم إعاقة؛ تبيّن فيما بعد gil‏ طلاب لا 
يعانون من أي إعاقة. ويتجلى هذا بسبب نقص كفاءة المشخّصينء وندرة الدورات 
التدريبية المتعلّقة بالشخيص <Alsogaih)‏ 2016(« وعدم وجود متابعة فعلية من 
الجهات الرسمية حول آلية التشخيص (الزارع» 2015). وعدم تفعيل فربق متعدد 
التخصّصات في تشخيص التلاميذء وغياب التعاون بين أعضاء الفريق» والقصور في 
الالتزام بمبدأ عمل فريق العمل متعدد التخصصات؛ das‏ من المؤشرات الدالة على 
وجود تدني في كفاءة التشخيص؛ ومن ثم يؤدي إلى اختلال في التناسب ببرامج التربية 
الخاصة. وقد وجد Al-Herz‏ )2008( أن معلمي التربية الخاصة فقط من يتحمّلون 
مسؤولية ما يلي: التَعرّف على الطلاب ذوي الإعاقة» وتقييم نقاط الضعف والقوة 
لدى هؤلاء الطلاب» ووضع الأهداف السنوية في البرنامج التريوي الفردي من دون 
مشاركة Aled‏ من أعضاء فريق البرنامج التربوي الفردي» بما في ذلك قائد المدرسة» 
ومعلم التعليم العام» والأسرةء الأخصائي الاجتماعي» والطلاب. 

# عوامل تعود إلى GLE‏ التشريعات والقوانين في doll‏ من اختلال 

التناسب: 
سبق أن أوضحنا أن القوانين والتشريعات والسياسات في المدارس السعودية متأثرة 


وبشكل كبير بالنموذج الطبي للإعاقة» فهذه القوانين والتشريعات تفترض أن الإعاقة 
متأصلة في عقل الفرد وجسمه»ء وتهمل دور البيئة والثقافة المجتمعية في فهم الإعاقة 
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وقياسها وتشخيصهاء وعندما لا نأخذ هذه العوامل بالحسبان؛ فمن الطبيعي أن يكون 
صعودات التعلم» وبرامج النشاط الزائد ونقص الانتباه وبرامج الإعاقة الفكرية. 


وعلى سبيل المثال» فالدليل التنظيمي لمعاهد التربية الخاصة وبرامجها لا يأخذ 
باعتباره العوامل البيئية والثقافية واللغوية في تفخيص GUS‏ الإعاقة المختلفة. 
والاعتماد المفرط على محك التباين بين مستوى ذكاء الطالب ومستوى تحصيله 
الأكاديمي في تشخيص صعوبات التعلم؛ يُسهم في زيادة التنااسب ببرامج التربية 
الخاصة )2008 (Skiba et al.‏ ولا يراعي هذا المحك الخلفية الثقافية والاقتصادية 
للطلاب» كما أنه يجعل من الصعب التفريق بين الطلاب الذين لديهم صعوبات تعلم 
حقيقية» والطلاب الذين لديهم حرمان بيئي أو اقتصادي» أو نقص في إجادة اللغة 
العربية بالنسبة للطلاب غير العرب. 

ومع أن التعاريف والقوانين العالمية لصعوبات التعلم تشدّد على ألا يرتبط تشخيص 
صعوبات التعلم بالعوامل الثقافية» أو الحرمان البيئي والاقتصاديء أو عدم إتقان 
اللغة الثانية؛ لكن الدليل التنظيمي لمعاهد التربية الخاصة وبرامجها لا يتضمّن مثل 
هذه العوامل في قياس صعوبات التعلم وتشخيصها بالمدارس السعودية؛ ولذلك 
فعندما لا 1555 هذه العوامل بالحسبان في تشخيص صعوبات التعلم؛ فمن الطبيي 
أن يكون هناك زيادة في تمثيل بعض طلاب صعوبات التعلم ببرامج التربية الخاصة. 
وفي السياق نفسه»ء تشد التعاريف العلمية للإعاقات السلوكية» والانفعالية, 
والنشاط الزائد وتشتت الانتباه» والإعاقة الفكرية على ألا يرتبط تشخيص هذه 
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الإعاقات بالعوامل الثقافية والبيئية والاقتصادية؛ ولكن الدليل التنظيمي لمعاهد 
التربية الخاصة وبرامجها Y‏ يتضمن مثل هذه العوامل في قياس هذه الإعاقات 
وتشخيصها؛ مما يُسهم في زبادة تمثيل هؤلاء الطلاب ببرامج التربية الخاصة. 
ونستنتج من ذلك أن الدليل التنظيمي لبرامج التربية الخاصة ومعاهدها لا ORAL‏ 
حلولًا للتصدي لمشكلة اختلال التناسب في برامج التربية الخاصة» ولا يتناول كيفية 
قياس اختلال التناسب في معاهد التربية الخاصة وبرامجها LS‏ هو متبع في 
GL dil‏ العالمية. وعلى سبيل المثالء يركز قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقة 
الأمريي (IDEA)‏ )2004( - الجزء ب- بشكل كبير على al‏ من اختلال التناسب في 
برامج التربية الخاصة» وخصوصًّا للأطفال من خلفيات متنوّعة ثقافيًا ولغوناء 
ويجعله من أهم الأولويات Skiba)‏ 2013). كما يلزم جميع الولايات على جمع 
البيانات وفحصها؛ لتحديد ما إذا كان هناك اختلال في التناسب ببرامج التربية 
الخاصة. 

وإضافة إلى ذلك» فإن الدليل التنظيمي لبرامج التربية الخاصة ومعاهدها لا يتضِمّن 
بنودًا حول القياس والتشخيص غير المتحيّز <Alsiaf)‏ 2009(« كما هو متبع في 
التشريعات العالمية للإعاقة» ولا يتضِمّن آلية متفق عليها في قياس التلاميذ ذوي 
الإعاقة وتشخيصهم. وفي ظل GLE‏ هذه التشريعات» لا بد هنا أن يبرز دور قائد 
المدرسة - بكونه قائدًا لفريق البرنامج التريوي الفردي» وبوصفه ISG‏ أخلاقيًا- بالدفاع 
عن حقوق هؤلاء الطلاب» ومعالجة المشكلات التي يواجهونها بقدر الإمكان» واقتراح 
الحلول الملائمة. كما يمكن لقادة المدارس الحدّ من اختلال التناسب في التربية 
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الخاصة» وتقليل عدد الطلاب المحالين إلى برامج التربية الخاصة» من خلال القيام 
بدوره بوصفه قائدًا codai‏ وضمان حصول الطلاب على الممارسات والاستراتيجيات 
التعليمية Ale‏ الجودةء والقائمة على <Sullivan) Usd!‏ 2012). 


+ عوامل تعود إلى صعوبة الحصول على خدمات التربية الخاصة: 


الأطفال ذوو الإعاقة الذين يعيشون في القرى والبادية؛ قد يكونون أكثر عُرضة 
للتمثيل المنخفض في برامج التربية الخاصة» ويرجع السبب إلى أن هؤلاء الأطفال لا 
يستطيعون الوصول إلى مراكز التشخيص والتقويم للتربية الخاصة المتمركزة في 
المدن الكبرى (الشهريء 2018). ونظرًا OF‏ مدارس التربية الخاصة وبرامجها أكثر 
مركزية في المناطق GIS‏ الكثافة السكنية العالية؛ فإن هذا يستوجب أن يعيش 
العديد من الأطفال ذوي الإعاقة بعيدًا عن منازلهم» إذا أرادوا الحصول على خدمات 
التربية الخاصة؛ مما قد يؤدي إلى عدم pail‏ على إعاقاتهم؛ وبالتالي صعوبة 
الوصول إلى المدارس التي تقدّم خدمات التربية الخاصة: إضافة إلى أن عدم توفر 
وسائل النقل المناسبة لهم؛ قد يؤدي إلى عدم الكشف عن إعاقات هؤلاء الأطفال. 


ومن BLY!‏ اللافتة للنظر أن دراسات أخرى في كينيا والهند Bruce)‏ و 
L495 (2014 «Venkatesh‏ إلى أن طلاب ذوي الإعاقة بشكل عام من الذكور 
والإناث؛ يُمتلون تمثيلًا منخفصّا في برامج التربية الخاصة؛ بسبب شخ الموارد 
المخصّصة لبرامج التربية الخاصة. Oly‏ حوالي أقل من )%1( من طلاب ذوي الإعاقة 
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من الذكور والإناث» يذهبون إلى مدارس التربية الخاصة وبرامجها في تلك الدول؛ 
بسبب قلة مراكز التشخيص. 
ويمكن تلخيص المشكلات المتعلّقة بالتشخيص للتلاميذ ذوي الإعاقة» التي تؤدي 
إلى اختلال في التناسب ببرامج التربية الخاصة في النقاط التالية: 
- الاعتماد فقط على مقاييس الذكاء في تشخيص الإعاقة الفكرية. 
- صعوبة الوصول إلى مراكز التشخيص المتمركزة في المدن الكبرى. 
- عدم تفعيل فريق متعدد التخصّصات. 
- عدم توفر أدوات القياس المناسبة»؛ والرسمية» والمقئنة على البيئة 
السعودية. 
- قلة الأخصائيين المؤهلين للقيام بعملية تشخيص الإعاقة. 
- عدم وجود آلية متفق عليها في تشخيص التلاميذ ذوي الإعاقة وتقييمهم. 
- مشكلات متعلّقة بالتدريب والتأهيل المستمر في أثناء الخدمة المتعلّقة 
بموضوعات القياس والتشخيص. 
- إهمال دور البيئة والثقافة المجتمعية في فهم الإعاقة وقياسها وتشخيصها. 


- عدم وجود متابعة فعلية من الجهات الرسمية حول آلية التشخيص. 
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كما يشير بعض الباحثين إلى أن هناك بعض العوامل التي قد تُسهم في حدوث اختلال 
التناسب في برامج التربية الخاصة» ومن بينها: 

o‏ ارتفاع معدل الفقر. 

٠‏ استخدام استراتيجيات تدريسية غير مناسبة» وغير قائمة على البحوث. 

SES! استخدام استراتيجيات في إدارة الفصل غير مناسبة» ولم تثبت‎ o 

نجاحها. 

o‏ عدم إجادة اللغة العربية عند بعض الطلاب من أصول غير عربية. 

o‏ ضعف برامج إعداد المعلمين وتدريبهم. 

٠‏ النظام التعليمي لا يراعي الاختلافات الثقافية بين الطلاب. 


بعض الحلول do‏ من اختلال التناسب في التربية الخاصة: 

يعد اختلال التناسب في برامج التربية الخاصة معضلة وتحديًا كبيرًا في الكثير من 
أنظمة التعليم حول العالم خلال السنوات الماضية؛ بسبب الآثار السلبية المحتملة 
على الطلاب. ودشير Skiba‏ (2013) إلى أن غياب البيانات التفسيرية المحلية؛ قد 
يكون عائقًا خطيرًا أمام فهم اختلال التناسب ومعالجته. وقد حان الوقت لأن 
تتدخل وزارة التعليم السعودية» وأن تقدّم البيانات المطلوبة والتوجيه اللازم 
للمدارس؛ dod‏ من اختلال التناسب في برامج التربية الخاصة. وعند تقديم خدمات 
التربية الخاصة للطلاب الذين يحتاجون إليها فقط؛ فإن ذلك سيؤدي إلى تقليل 
تكاليف التربية الخاصة بشكل عام» في ظل الأزمة الاقتصادية التي يعاني منها الكثير 
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من الدول في الوقت الراهن. وللتصدي لمشكة اختلال التناسبء يقترح بعض 
الباحثين الحلول التالية: 

)1( تطوير رؤية على مستوى وزارة التعليم والمكاتب التعليمية؛ لمعالجة اختلال 
التناسب في برامج التربية الخاصة. 

)2( مراجعة الممارسات المدرسية التقليدية؛ لتحديد العوامل التي قد تُسهم في هذه 
المشكلة ومعالجتها. 

bole! (3)‏ تعريف أدوار التربوبين لدعم المسؤولية المشتركة لجميع الطلاب. 

)4( وضع سياسات تربوية للتصدي لمشكلة اختلال التناسب في برامج التربية 
الخاصة. 

)5( مساعدة العائلات في الحصول على خدمات الدعم الإجتماعي والطبي والنفسي 
وخدمات الدعم الأخرى» وتطوير برامج الطفولة المبكرة وبرامج الأطفال المعّضين 
للخطرء وتقديم مجموعة من الخدمات للمجتمع. 

(6) توظيف المعلمين الذين لديهم عمل وخبرة مع مجموعات متنوّعة من الطلاب» 
والذين ينتمون إلى خلفيات متنوّعة. 

(7) استخدم استراتيجيات ما قبل الإحالة في التعليم العام» وتوثيق هذه 
الاستراتيجيات المستخدمة ونتائجها. كما يجب إثبات أن المشكلة الأكاديمية أو 
السلوكية للطالب مستمرة» وتعكس الإعاقة بدلّا من الاختلاف الثقافي» أو الافتقار 
إلى إجادة اللغة الثانية أو الحرمان الاقتصادي. 
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)8( توفير التدريب في استراتيجيات التدريدس cdc gil‏ والتمييز بين خصائص 
الإعاقة» والخصائص التي تعكس الاختلافات الثقافية «Cohen Green)‏ 
«Morgan «Wang «Woods ; 2019 «Stormont‏ 2020). 


ومن الطرق التي تقلّل من اختلال التناسب التي اقترحها بعض الباحثين: توسيع 
برامج التدخل المبكرء وتنمية وعي الوالدين ونظرتهم تجاه الإعاقة»ء وتفعيل فريق 
متعدد التخصضصات وتشجيع التعاون فيما بينهم» وتوسيع خدمات مراكز 
التشخيص؛ ليتمكن الجميع من الوصول Led!‏ وتطبيق الممارسات التي تلبي 
احتياجات الأطفال من مختلف الثقافات» وزيادة التمويل ومراقبة إجراءات 
التشخيص والتقويم» واعداد التربوبين القادرين على معالجة اختلال التناسب في 
برامج التربية doled!‏ ودعم خدمات النقل للوصول إلى مراكز التشخيص والمدارس 
«Umansky ; 2012 « Dimitrov Mutua ; 2014 « Venkatesh» Bruce)‏ 
«Diaz «Thompson‏ 2017(. 

كما أن تطوير ممارسات التشخيصء والكشف عن الإعاقة؛ تسهم في dol‏ من 
اختلال التناسب في برامج التربية الخاصة. ويقترح Hausotter‏ و Knebel‏ )2005( 
أنه يجب أن تأخذ عمليات التشخيص ف اعتبارها المتطلبات القانونية والأخلاقية 
للتفخيص والتقييم غير المتحيزء والخلفية التعليمية والثقافية واللغوية للطفل» 
والكفاءة الثقافية للمقيّمين. كما أن استخدام نموذج الدعم متعدد المستودات يُسهم 
Jol 3‏ من اختلال التناسب» من خلال تقديم مستودات دعم مختلفة؛ مما يسمح 
للطلاب بالتنقل Glas‏ وإيابًا بين المستويات دون أن يتم تحديد إعاقتهم بالضرورة. 
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hors‏ نموذج الدعم متعدد المستودات تحوّلًا Lage‏ من التقييم الثابت إلى التقييم 
الديناميكي وتقديم الخدمات قبل عملية الكشف عن الإعاقة؛ ولذلك يجب أن يكون 
المعلمون وقادة المدارس على دراية بممارسات التقييم الفعّالة» وتحليل البيانات» 
والعمل كفريق متعاون. 
وينه Skiba‏ )2013( على أنه يجب أن يتلقى الطلاب المتعتّرون تدخلات قبل 
الإحالة» ويجب مراقبة تقدّم الطالب أسبوعيًا قبل النظر في أهلية التربية الخاصة؛ 
ولذلك فمن الطرق الفعّالة للتصدي لاختلال التناسب في التربية الخاصة؛ إنشاء 
فريق تدخّل في المدرسة قبل الإحالة للتربية الخاصة. ويهدف هذا الفريق إلى توفير 
الدعم للمعلمين والطلاب في التعليم العام» وتحسين فعالية المعلمين» والحدّ من 
الإحالات إلى التربية الخاصة. ويتكوّن هذا الفريق غالبًا من معلمي التربية الخاصة» 
lees‏ التعليم العام» وأخصائيين نفسيينء وإداريّ المدرسة» وغيرهم من 
المتخصصين التريودين. 
كما يقترح بعض الباحثين الإرشادات التالية؛ للتصدي لمشكلة اختلال التناسب في 
برامج التربية الخاصة: 

٠‏ إبقاء الطالب في البيئة الأقل تقييدًا قدر الإمكان. 

o‏ التأكد من أن الطالب يتلقى Litt‏ عالي الجودة قبل التحويل إلى برامج 

التربية الخاصة. 
٠‏ استخدام المقاييس المبنية على المنهج؛ لمراقبة تقدّم الطالب. 
٠‏ إنشاء فريق تدخّل قبل الإحالة في المدرسة. 
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استخدام نظام الدعم متعدّد المستويات. 

معرفة الخلفيات الثقافية للطلاب. 

تقديم الدعم والتعاون مع معلم الصف § التعليم العام. 

استخدام عدة مقاييس رسمية وغير رسمية. 

يجب أن يكون التقييم فرديًا. 

اختيار مقاييس غير متحيزة بقدر الإمكان. 

إجراء البحوث المتعلّقة باختلال التنااسب في التربية الخاصة» مموّلة من 
وزارة التعليم «McHatton «Shealey ; 2008 «Chakroborti-Ghosh)‏ 
«Diaz «Thompson «Umansky ;2011 «Wilson‏ 2017(. 
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مفهوم التربية الخاصة 
تعريف القيادة 
أهمية دور قائد المدرسة في العملية التعليمية 
دور قائد المدرسة في النظام التعليمي السعودي 
إتجاهات قادة المدارس تجاة الطلاب من ذوي الاحتياجات 
الخاصة 
إعداد قادة المدارس وتدريبهم 


دور قائد المدرسة تجاة برامج التربية الخاصة 


كات افق ادر نة التي دهم يرامع A Was Ail‏ 
ash‏ 
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4 تمهيد 


خلال العقود القليلة الماضية حقّقت وزارة التعليم في المملكة العربية السعودية 
الكثير من التقدّم نحو دمج طلاب التربية الخاصة في المدارس التابعة إليها. ووفقًا 
لموسى (2010)؛ فإن AST‏ من 93> من الطلاب الملتحقين بالتربية الخاصة » 
X739‏ من الطالبات السعوديات ذوي الإعاقة دُمجوا في المدارس التابعة لوزارة 
التربية؛ ونتيجة لذلك ازداد عدد البرامج التعليمية الخاصة بالمدارس الحكومية 
السعودية زبادة كبيرة. ودمج هذه السب المئودة العالية من طلاب التربية الخاصة 
في المدارس العادية؛ eds}‏ أن التربوبين اليوم يواجهون مجموعة مختلفة من 
المشكلات فيما يتعلّق بمسألة تنفيذ برامج التربية الخاصة بالمدارس العامة. 


لقد غيّرت التوجّهات نحو دمج الطلاب ذوي الإعاقة في المدارس العادية بشكل 
ملحوظ أدوار مديري المدارس؛ ومن i‏ فإن هذا التحوّل يتطلّب أن يمتلك قادة 
المدارس معلومات ومهارات جديدة. وتؤكد الأبحاث والدراسات أن دور مدير 
المدرسة الآن أن يكون قائدًا (Instructional Leader) Gola‏ لكل من التعليم 
الخاص والعام «Roberts & Guerra ‘2006 «Lasky & Karge)‏ 2017‘ 
«Sisson‏ 2000( وعلى الرغم من ذلك؛ فقد أظهرت الكثير من الأبحاث في العديد 
من الدول أن قادة المدارس يفتقرون إلى المعرفة والتدريب المتعلّق بالتربية الخاصة» 
وقلة متابعتهم ومشاركتهم في برامج التربية الخاصة Lasky £2004 Billingsley)‏ 
Karge‏ &« 2006؟ «Sisson £2017 «Roberts & Guerra‏ 2000). 
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وقادة المدارس الذين لديهم معرفة وتدريب غير كاف فيما يخصّ التربية الخاصة؛ 
أقل قدرة على قيادة برامج التربية الخاصة بشكل فعال Billingsley)‏ 2004(‘ 
وبالتالي فإن قادة المدارس لديهم دور رئيس في نجاح برامج التربية الخاصة. وفي هذا 
السياق 4533 McLeskey‏ و Waldron‏ )2015( أنه لا يمكن لبرامج التربية الخاصة 
أن تنجح بدون دعم قادة المدارس. كما تُظهر الكثير من الأبحاث - مثل الدراسات 
المي أجراها Armstrong‏ (2006)ء و McLeskey‏ « و Waldron‏ )2002(« و 
Riehl‏ (2000)- أن ممارسات مديري المدارس لها تأثير في تحصيل كل الطلابء بما 
فيهم طلاب التربية الخاصة. وقد بيّنت الدراسات كذلك أن قيم مديري المدارس 
ومُعتقداتهم المُتعلّقة بادماج طلاب التربية الخاصة في المدارس العادية- من أهم 
عوامل التنبؤ بنجاح تقديم خدمات التربية الخاصة ( Goodland & Lovitt,‏ 
Villa, Thousand, Meyers, © Nevin, 1996‏ ;1993(. 











وهذه التغ1آات والتطورات التي حدثت في المدارس؛ Jal]‏ من التغيا] سبيلًا لا 












































مناص منه» وتعدوا[]اجة إلى التغيير المدارس ضرورة حتمية؛ للارتقاء بمستوى 
هذه المدارس» والوص ول إلى التطلّعات المرغوبة. ويجب على وزارة التعليم 
الاستجابة لهذه التغيّرات السريعة التى تحدث فى مدارسنا. 





تعردف القيادة 
لا يوجد تعريف مُتفق عليه Bala‏ وقد Northouse ase‏ )2004( بأنها: العملية 
التي من خلالها يؤثر الفرد في مجموعة من الأفراد؛ من أجل تحقيق الأهداف 
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المشتركة. كما تُعرّف بأنها: القدرة على التأثير في الآخرين وحفزهم على تحقيق 
أهداف معينة. وعرّف شوان Schwahn‏ القائد بأنه: الشخص الذي يجمع ونُجسّد 
كافة المهارات؛ لتدعيم أسس التغبير الإيجابي ÉJI‏ داخل المنظمة» ويتحمّل 
مسؤولية العمليات الأساسية التي تُحقّق التغيير المنظّم. 


ومفهوم القيادة ليس مرادفًا لمفهوم الإدارة» فالإدارة تسى فقط إلى فرض النظام 
والاستقرار داخل المنظمة؛ في حين تسى القيادة إلى تحقيق التغبير coll‏ وتهدف 
إلى تحقيق التوازن بين مصالح الموظفين بالمدرسة وأهدافها. واضافة إلى ذلك فإن 
القائد يصوغ رؤية مشتركة Bugs‏ إلى تغيير أداء المنظمة وتحسينهء أما المدير 
فيسى إلى الحفاظ على الوضع الراهن. 


وتهدف القيادة إلى قيادة المنظمة من خلال تشكيل اتجاهات الأفراد» وسلوكياتهم» 
وتشجيعهم» وتحفيزهم. أما الإدارة فترتبط بشكل أوثق بالحفاظ على العمليات 
الجارية. والقائد مُجازف» ودسى إلى تحقيق أهداف طودلة المدى» ونُشرك الآخرين 
في قيادة المنظمة ويُشجّعهم. كما أن القائد يستمد سلطتهء ليس فقط من منصبه 
بوصفه قائدًَا للمدرسة؛ بل يصاحبها حسن تعامله مع الآخرين» ومهاراته القيادية» 


وشخصيته المؤثرة. 
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والجدول jl‏ يُبيّن الفارق بين القائد والمدير: 


المدير 


يسعى إل تحقيق أهداف قصيرة TEN‏ 


القائد 


يسعى إلى تحقيق رؤية (طويلة المدى). 





ee‏ الوضع الراهن» ويحاول الحفاظ عليه. 


يتحدّى الوضع الراهن؛ ويسعى إلى 


0 


تغييره. 





لا يخوض المجازفات. 


يخوض امجازفات ويُشْجّعها. 





يركز على علاقته مع الأشخاص. 





ارس القيادة التبادلية (الإجرائية). 


aa‏ يُشْجّع الأشخاص وكفرهم. 





تمكين المعلمين والإداريين 
يسعى إلى تحقيق أعلى المستويات في 


الأداء. 


السيطرة والتحكم. 


ور على ق الخد een‏ 








لا يبني ثقافة مدرسية تدعم عملية التغيير. 
م بكل المسؤوليات والصلاحيات. 





يعرف مت يُفوّض الصلاحيات. 














+ أهمية دور قائد المدرسة فى العملية التعليمية: 


أظهرت العديد من الدراسات أن قائد المدرسة له تأثير كبير في جميع جوانب 
المدرسة»ء وعلى سبيل المثال؛ فإن له تأثيرًا كبيرًا في أداء المعلمين والتحصيل 
الأكاديمي لجميع الطلاب. كما أن له دورًا age‏ في تطوير أداء المدرسة» وارساء ثقافة 
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مدرسية صحية» وفي إحداث التغيير. ونُقدّر تأثير قادة المدارس من التأثير الإجمالي 
للمدرسة في تحصيل الطلاب بحوالي %25 Leithwood)‏ وآخرونء 2004)؛ 
وبذلك يكون تأثيرهم في تحصيل الطلاب أكبر من تأثير المعلمين Branch)‏ 
«Rivkin « Hanushek‏ 2012). وعلى الرغم من ذلك» لم Glos‏ دور قائد المدرسة 
الاهتمام الكافي من المشاريع التطويرية والإصلاحية. كما أن العلاقة بين دور قائد 
المدرسة وبرامج التربية الخاصة لم تتلق الاهتمام المناسب في الوسط التعليمي 
السعودي حت الآن. 


وفي السنوات الأخيرة ازداد عدد الطلاب ذوي الإعاقة الملتحقين بمدارس التعليم 
العام بشكل كبيرء sig‏ التحوّل نحو دمج هؤلاء الطلاب في المدارس العادية إلى 
تغيير كبير في دور قادة المدارس. وعادة ما يكون مشرف التربية الخاصة في المدرسة 
المسؤول الأول عن تقديم خدمات التربية الخاصة» وبتنافى هذا مع ما يذكره خبراء 
القيادة المدرسية؛ إذ يجب أن يكون قائد المدرسة المسؤول الأول والأخير عن جميع 
البرامج dodi I‏ داخل المدرسة. وبناء على EUS‏ فإن الإشراف على برامج التربية 
الخاصة يجب أن يقع على عاتق مدير المدرسة؛ ولهذا gigi‏ من مدير المدرسة أن 
يتعرّف على مسؤولياته الجديدة تجاه طلاب التربية الخاصة. ومع الأسف؛ OB‏ 
العديد من قادة المدارس غير مؤهلين للقيام بأدوارهم الجديدة بفعالية 
.(Klofenstine, 2002; Lasky & Karge, 2006)‏ 
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pass‏ الأبحاث إلى أن العديد من مديري المدارس يفتقرون إلى الإعداد الكافي المُتعلّق 
بالتريية الخاصة؛ Au‏ هذه الأدوار بفعالية )& Klofenstine, 2002; Lasky‏ 
.(Karge, 2006‏ ويعتمد نجاح برامج دمج طلاب التربية الخاصة أو فشلها إلى حد 
كبير على مدير المدرسة Sisson)‏ « 2000). ويواجه مديرو المدارس تحديات كبيرة 
في قيادة برامج التربية الخاصة؛ بسبب ضعف الإعداد المُقدّم لمديري المدارس فيما 
يتعلّق بكيفية قيادة برامج التربية الخاصة «Sisson £2006 «Armstrong)‏ 2000). 
وعلى سبيل المثال» فلا يشعر قادة المدارس بأن دمج الطلاب ذوي الإعاقة من 
الأولويات الضرورية <Algzzine «Spooner «Waldron «McLeskey)‏ 2014(. 


وبالإضافة إلى ذلك؛ Old‏ مديري المدارس لديهم معرفة محدودة بأنظمة التربية 
الخاصة وقوانينهاء وعدم دراية بالممارسات التعليمية الناجحة للطلاب ذوي 
الاحتياجات الخاصة «Roberts & Guerra {2006 «Lasky & Karge)‏ 2017‘ 
‘Sisson‏ 2000(. 


وبسبب ضعف إعداد مديري المدارس» فكثيرًا ما يشتكي معلمو التربية الخاصة من 
als‏ الدعم الإداري لهم ولبرامج التربية الخاصة Armstrong)‏ « 2006(. وهذا ما 
أده Billingsley‏ )2004( بدراسة أجراها على مديري المدارسء الذين أشاروا إلى 
أنهم يشعرون في بعض الأحيان بأنهم غير مؤهلين لتقديم الدعم والإشراف اللازمين 
لمعلمي التربية الخاصة. وكشف كثير من الدراسات عن أن قادة المدارس لهم تأثير 
glu!‏ في تدريس المعلمين» كما أن لهم HSE‏ غير مباشر في نتائج تحصيل الطلاب 
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‘(2007 «Rowe ‘2008 «Rowe «Lloyd «Robinson ‘Heckert,2009) 
ويوضّح هذا دور قائد المدرسة المهم في العملية التعليمية على المعلمين والطلاب.‎ 
وفي الوقت الحالي» لا يفرض النظام التعليمي السعودي على المرشحين لمنصب‎ 
قائد المدرسة» أو حتى على قائدي المدارس الحاليين أي مقررات دراسية أو دورات‎ 
تدريبية لها علاقة بالتربية الخاصة؛ وبناء عليه يمكن القول: إن قادة المدارس في‎ 
المملكة العربية السعودية ليس لديهم إلا القليل من المعرفة في أحسن الأحوال حول‎ 
كيفية قيادة برامج التربية الخاصة» والممارسات والاستراتيجيات الناجحة المُتعلّقة‎ 
بطلاب التربية الخاصة.‎ 


وفي هذا السياق» يوضّح جاكوبس» وتونسين» وبيكر )2004( أن من الضروري على 
مدير المدرسة أن يمتلك المعرفة الأساسية عن خدمات التربية الخاصة؛ حتى يكون 
مؤهلًا للإشراف على برامج التربية الخاصة بشكل صحيح. كما يذكر DiPaola‏ و 
Walther-Thomas‏ )2003( أن الأبحاث كشفت عن "أن المديرين الذين 09353 
على المشكلات التدريسية» ويُقدّمون الدعم الإداري لبرامج التربية الخاصة» ويُوفْرون 
دورات تدريبية عالية الجودة للمعلمين- غالبًا ما يقود إلى تحسين وتطوير تحصيل 
جميع الطلاب» بما فيهم الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة" (ص 9). 
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يجب على المعلمين المرشحين تلبية العديد من المتطلبات والمؤهلات ليكونوا قادة 
المدارس. ينص الدليل التنظيمي لبرامج التربية الخاصة (1437ه) على إن المعلم 
المرشح يجب أن يكون على الأقل حاصل على درجة البكالوريوس في التربية» وأربع 
سنوات من الخبرة كمعلم ولا يقل عن سنتين منها في عمل وكيل. المؤهلات 
المطلوبة لمنصب وكيل المدرسة هي يجب أن يكون المعلم المرشح على الأقل 
حاصل على درجة البكالوريوس في التربية وأربع سنوات من الخبرة كمعلم. 


ومع ذلك » يوضح Karim‏ )2014( و Mathis‏ )2010( « لم تتمكن وزارة التعليم 
السعودية من ملء جميع المناصب الشاغرة لمنصب قائد المدرسة في المدارس بما 
يتناسب مع المؤهلات المطلوبة. ويعود ذلك بسبب Als‏ المعلمين المؤهلين الذين 
تقدموا بطلب للحصول على هذه الوظائف وقلة الحوافز المقدمة لهذه الوظيفة. 
كما أشار Karim‏ (2014) إلى أنه قد يكون المعلمين المرشحين لم يتلقوا اي مقرر 
دارسي عن القيادة التريوية اثناء فترة إعدادهم في الجامعات» حيث لا تشمل جميع 
الجامعات السعودية على مقررات لها علاقة بالقيادة التربوية أو الإدارة المهنية في 
برامج البكالوريوس. كما يتلقى مديرو المدارس في النظام التعليمي السعودي تدرييبا 
OL‏ أو قد لا يحصلون على أي تدريب في القيادة المدرسية قبل أن يتولوا مناصبهم 
كقادة للمدارس «Meemar)‏ 2014). 
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إضافة إلى ذلكء في الوقت الحالي لا يفرض النظام التعليمي السعودي على المرشحين 
لمنصب قائد المدرسة» أو حتى على قائدي المدارس الحاليين أي مقررات دراسية أو 
دورات تدريبية لها علاقة بالتربية الخاصة <Alnasser)‏ 2019). وهذا يتجلى في نتائج 
العديد من الدراسات التي بينت أن قادة المدارس يفتقرون إلى المعرفة» الإعدادء 
والتدريب فيما يتعلق في مجال التربية الخاصة cAl-Herz £2018 <Albagieh)‏ 
8 الحربي» 2016؛ الكثيريء2017؛ الجابري» 2017). أظهرت نتائج دراسة 
الحربي على أن قادة المدارس اعريوا عن عدم تلقيهم أي تدريب فيما يتعلق بدمج 
الطلاب ذوي الاحتياجات الخاصة. كما أظهرت نتائج دراسة الجابري بان قادة 
المدارس بينوا انهم في حاجة ملحة AW‏ تدريبا عن التربية الخاصة. كما أظهرت نتائج 
دراسة الكثيري أن قادة المدارس لديهم معرفة محدودة عن التشريعات المتعلقة 
بالتربية الخاصة. إضافة إلى ذلك» أوضحت نتائج دراسة Albagieh‏ على أن قادة 
المدارس ليهم معرفة قليلة عن أفضل الممارسات والاستراتيجيات الناجحة مع 
الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة. وبناء عليه يمكن القول: إن قادة المدارس في 
المملكة العربية السعودية ليس لديهم إلا القليل من المعرفة في أحسن الأحوال حول 
كيفية قيادة برامج التربية الخاصة» والممارسات والاستراتيجيات الناجحة المُتعلّقة 
بطلاب التربية الخاصة. 

وفي هذا السياق» يوضّح جاكوبس» وتونسين» وبيكر )2004( أن من الضروري على 
مدير المدرسة أن يمتلك المعرفة الأساسية عن خدمات التربية الخاصة؛ حتى يكون 
مؤهلًا للإشراف على برامج التربية الخاصة بشكل صحيح. كما يذكر DiPaola‏ و 
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09353 أن الأبحاث كشفت عن "أن المديرين الذين‎ (2003) Walther-Thomas 
على المشكلات التدريسية» ويُقدّمون الدعم الإداري لبرامج التربية الخاصة» ويُوفْرون‎ 
ما يقود إلى تحسين وتطوير تحصيل‎ We دورات تدريبية عالية الجودة للمعلمين-‎ 
.)9 جميع الطلاب» بما فيهم الطلاب من ذوي الإحتياجات الخاصة" (ص‎ 


كما أن أدوار قائد المدرسة المنصوص عليها في الدليل التنظيمي والإجرائي للتربية 
الخاصة ald‏ 1437ه لا تتضمن جوانب dago‏ مثل قيادة التغيير. كما تشمل على 
عدد محدود من الأدوار وغي ركافي من ممارسة القيادة التعليمية والقيادة التحويلية 
تجاة برامج التربية الخاصة. كما يشير Al-Fahili‏ )2009( إلى أن دور مديري 


المدارس في السعودية فيما gasy‏ برامج الدمج لم يُعرف ويُحدّد بشكل جيد. 


كما يشير الشخص )1984( إلى أن دور مدير المدرسة في النظام التريوي السعودي 
إداري فقط ولا يتعلّق بالقيادة؛ لأن النظام التعليمي السعودي بيروقراطي» ومركزي» 
وتفتقر فيه المدارس إلى الاستقلالية. وفي السياق نفسه»ء يشير السفيان )2002( إلى 
أنه بسبب النظام المركزي التقليدي لوزارة التعليم؛ فإن دور المديرين السعوديين 
يتعلّق بالإدارة أكثر مما يتعلّق بالقيادة» وأن المديرين يفتقرون إلى القدرة على التأثير 
في التغيير. كما يتلقى مديرو المدارس في النظام التعليمي السعودي تدريبا WS‏ أو قد 
لا يحصلون على أي تدريب في القيادة المدرسية قبل أن يتولوا مناصبهم كقادة 
للمدارس «Meemar)‏ 2014(« إضافة إلى أن مدير المدرسة في النظام التعليمي 
السعودي ليس له صوت في العديد من المسائل التريوية الحاسمة. وعلى سبيل 
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المثال» فليس لدى مديري المدارس في النظام التعليم السعودي أي رأي Lyd‏ يتعلّق 
باختيار المعلمين» ونقل الموظفين من أو إلى مدارسهم» أو تطوير المناهج الدراسية» 
أو اختيار الكتب المدرسية. 


وبالإضافة إلى ذلك» فقد أشارت المدرع (2017) إلى أن أسلوب القيادة التبادلية 

(Transactional Leadership)‏ هو الأسلوب الأكثر استخدامًا من قبل مديري 
المدارس السعودية؛ ؛ بسبب الهيكل الهرمي لنظام التعليم. وغالبًا ما يكون دور مدير 
المدرسة في القيادة التبادلية Bylo)‏ أكثر من أنه قيادي. 


ومن A‏ يمكن القول: إن وزارة التعليم - بنظامها الحالي» وسياساتهاء وأنظمتها- IŠ‏ 
أن دور مدير المدرسة إداري فقطء dag‏ من عمل مدير المدرسة بوصفه قائدًا 
مدرسيّاء ويتعارض هذا مع ما يُوصي به خبراء القيادة المدرسية. ومن خلال هذه 
المعطيات؛ فإنه من غير المستغرب أن تكون مدارسنا غير MES‏ وغير مهيأة لاستقبال 
طلاب التربية الخاصة» في JB‏ وجود قادة مدارس غير مُعدّين إعدادًا LEE‏ تحت 
إشراف الوزارة. وإننا بهذه الحالة dai‏ طلاب Au fll‏ الخاصة للفشل» ثم بعد ذلك نلوم 
معلمي التربية الخاصة» أو برامج الدمج» أو حتى مدير المدرسة المغلوب على أمره؛ 
وننسى أن العملية التعليمية منظومة مُعقدة ومُتكاملة» بحيث يجب أن نُطوّر جميع 


عناصرها؛ حتى نحصل على مُخرجات تعليمية وتربوية عالية المستوى. 


ومع أبراز أهمية دور قائد المدرسة في تطوير العملية التعليمية؛ إلا أنه من الملاحظ 
أن الأنظمة التعليمية في العالم العربي لا تُعطي اهتمامًا بالعًا لدور قائد المدرسة في 
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Alec‏ تطوير التعليم حتى الآن» والتي 5533 بشكل أساسي على تطوير المعلم» بصفته 
محور العملية التعليمية. وقد أكّد العديد من الأبحاث التربوية أهمية أن التطوير 
التريوي يجب أن يشمل قادة المدارس بجانب المعلمين؛ نظرًا لتأثيرهم المهم في 
تحصيل جميع الطلاب وأداء مدارسهم ومعلميهم. وقائد المدرسة له دور مهم في 
بناء ثقافة مدرسية صحية لجميع الطلاب» والمعلمين» وأولياء الأمور. 


ومعظم السياسات التربوية المختصة باعداد قادة المدارس وتطويرهم في الوطن 
العربي GBI‏ أحدث نتائج الدراسات حول مهارات قادة المدارس الفعالين 
وسلوكياتهم» ولا تطلّب من مديري المدارس إظهار كفاءة عالية قبل تعيينه قائدًا 
للمدرسة؛ وبناء على ذلك ينبغي أن تُعيد النظر في برامج إعداد قادة المدارس» ووضع 
معايير عالية dugo yas)‏ لقادة المدارس من أجل تطوير العملية التعليمية. 

+ فجوة بين تشربعات التربية الخاصة والممارسات الفعلية داخل المدارس 

ومع بالغ الأسف » يشير Al-Jadid‏ (2013) إلى ان القواعد التنظيمية لبرامج التربية 
dole‏ لا تنفذ بشكل جيد في المدارس السعودية» ولا يتلقى الطلاب من ذوي 
الإحتياجات الخاصة على خدمات التعليم الخاص كما هو مطلوب في هذه اللوائح. 
وذلك بسبب قلة إدراك قادة المدارس لكيفية تلبية متطلبات هذه القوانين واللوائح 
إضافة إلى نقص في الموارد اللازمة لتوفير هذه الخدمات للطلاب من ذوي 
الاحتياجات الخاصة. كما يذكر Alnahdi‏ (2014) أنه على الرغم من أن خدمات 
التربية الخاصة قد زادت بشكل كبير في السنوات الخمس عشرة الأخيرة » إلا أن جودة 
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خدمات التربية doll‏ في السعودية لم تتحسن. وعلاوة على ذلك» ينوه القريني 
(2011) أنه على الرغم من أن هذه القوانين صدرت قبل عقد من الزمان » إلا أن هناك 
par‏ اللوائح في التشريعات لم يتم تطبيقها وممارستها في الواقع مع الطلاب ذوي 
الإعاقة. وبالتالي Gol‏ ذلك إلى وجود فجوة بين هذه التشريعات والقوانين وبين 
التطبيق الفعلي لخدمات التربية الخاصة. 

فقد وجد Al-Herz‏ (2008) أن معلمو التربية الخاصة فقط من يتحمل مسؤولية ما 
يلي: التعرف على الطلاب ذوي الإعاقة » وتقييم نقاط الضعف والقوة لدى هؤلاء 
الطلاب» ووضع الأهداف السنوية في البرنامج التريوي الفردي من دون مشاركة فعلية 
من اعضاء فريق البرنامج التربوي الفردي بما في ذلك قائد المدرسة » معلم التعليم 
العام » الأسرة » الأخصائني الاجتماعي » والطلاب. مثال آخر على هذه الفجوة بين 
التشريعات والممارسات المتعلقة بالتربية الخاصة ما نصت عليه المادة الرابعة 
والعشرون من القواعد التنظيمة لمعاهد وبرامج التربية الخاصة (2001) على أن قائد 
المدرسة هو المسؤول الأول عن جميع البرامج التربوية في المدرسة بما فيها برامج 
التربية الخاصة» وما نص عليه الدليل التنظيمي لبرامج التربية الخاصة )2016( على 
أنه يجب أن يكون كل من قائد المدرسة ووكيلها على دراية بالقيادة التعليمية 
والاستراتيجيات التعليمية وتقويم التدريس وتطويره. إلا ان الناصر (2019) وجد أن 
قادة المدارس لا يتحملون كامل المسؤولية عن برامج التربية الخاصة ولا يمارسون 
القيادة التعليمية تجاه برامج التربية الخاصة» ولا يُراقبون تقدّم التحصيل العلمي 
للطلاب ذوي الإعاقة » ولا يقومون bby‏ إلى الصفوف الدراسية المُتعلّقة ببرامج 
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التربية الخاصة لمتابعة طرق التدريس المستخدمة. كما وجد Albagieh‏ 
(2018)ء Alhabshi‏ )2015( الكثيري )2017( أن قادة المدارس لديهم معرفة 
محدودة عن التشريعات المتعلقة بالتربية الخاصة والممارسات التعليمية الناجحة. 


+ اتجاهات قادة المدارس تجاه الطلاب ذوى الإعاقة: 


أصبح دور مدير المدرسة عندما تم دمج الطلاب ذوي الإعاقة في مدارس التعليم 
العام أكثر تعقيدًا؛ حيث إنه أصبح مسؤولًا عن الأداء الأكاديمي والسلوي لجميع 
الطلاب داخل المدرسة Lasky,Karge)‏ » 2006). 


وتعدٌ الاتجاهات والمعرفة التي يمتلكها قادة المدارس فيما Gly‏ بالدمج» وخصائص 
الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة:» وطرق تدريسهم؛ لها تأثير كبير في عملية 
تنفيذ برامج دمج طلاب التربية الخاصة بشكل ناجح. واتجاهات قادة المدارس تجاه 
الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة لها أثر كبير في نجاح تطبيق برامج الدمج» كما 
أن المعرفة والمعلومات التي يمتلكها مدير المدرسة عن طلاب التربية الخاصة» 
Bold Lass‏ برامج التربية الخاصة - لها أثركبير في نجاح تنفيذ برامج دمج التربية 
الخاصة» ويرجع السبب في ذلك إلى القرارات التي يصدرها قائد المدرسة تعتمد - 
وبشكل كبير- على القيم وال معتقدات التي يعتنقها قائد المدرسة Williams-)‏ 
«Lewis‏ 2015). 

واضافة إلى ذلك» فإن العديد من الأبحاث في كثير من الدولء مثل: أمريكاء وأسترالياء 
وانجلترا؛ أبرزت حقيقة أن قادة المدارس غير مُعدّين إعدادًا كافيًا يُمكنهم من تلبية 
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احتياجات الطلاب ذوي الإعاقة في تلك المدارس 
Schaaf, Williamson, Nov£2017<Roberts,Guerra‘2006<Lasky,Karge)‏ 
16 ) كما أظهر العديد من الدراسات أن اتجاهات مديري المدارس تجاه 
برامج التربية الخاصة وطلابها؛ تؤثر في ممارسات المعلمين» التي بدورها تُؤثر في 
تحصيل الطلاب ذوي الإعاقة «Barnett,Monda-Amaya)‏ £1998 
Praisner ‘2008 «Roberts «White «Horrocks £2014 <Ball,Green‏ 
2003(. 


ومن الملاحظ أن كثيرًا من قادة المدارس في المدارس السعودية غير مُعذدَّين ولا 
مؤهلين أكاديميًا لقيادة برامج التربية الخاصة على الوجه الصحيح. وهذا الضعف 
يؤثر في اتجاهاتهم تجاه الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة؛ ومن ثمّ فإن هذه 
الاتجاهات السلبية تؤثر في قرارات قادة المدارس وممارساتهم تجاه الطلاب من 
ذوي الاحتياجات الخاصة. 


وقد ub‏ بيترسون وديل (2009) أن من المهم للمديرين أن يكون لديهم اتجاهات 
إيجابية تجاه جميع الطلاب» بما في ذلك الطلاب من ذوي الإحتياجات الخاصة؛ 
لإنشاء ثقافة مدرسية إيجابية. وللأسفء فإن تطوير برامج التربية الخاصة» وتحسين 
أداء الطلاب من ذوي الإحتياجات الخاصة؛ لا يكون WE‏ من أولودات قادة المدارس 


.(2014 «Algozzine «Spooner «Waldron «McLeskey) 
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ودعم قائد المدرسة لبرامج الدمج أحد العوامل المهمة لإنشاء برامج دمج فعالة؛ 
slog‏ على ذلك» فقد ذكر سيلتزر (2011) أنه عندما يتلقى قائد المدرسة دورات 
تدرببية مُتعلّقة بالتربية الخاصة» فسيكون أكثر قدرة على اتخاذ قرارات مناسبة 
وصحيحة تجاه Rely‏ التربية الخاصة. ويوصي باترسونء ومارشال» وبولينج )2000( 
بادراج مقررات دراسية بخصوص التربية الخاصة في برامج إعداد قادة المدارس 


وتدرييهم. 


+ إعداد قادة المدارس وتدردبهم: 


تعدّ اتجاهات قادة المدارس ومعتقداتهم حول برامج دمج ذوي الاحتياجات الخاصة 
واحدة من أقوى المؤشرات على ممارسات التدريس الفعّالة في الفصول الدراسية. 
ومن ناحية أخرى» Praisner Gy‏ )2003( أن الاتجاهات الإيجابية تجاه طلاب 
التربية الخاصة مهمة؛ ولكنها لا تكفي لضمان نجاح برامج الدمج» بل يجب أن تكون 
مصحوبة بمعرفة كافية عن خصائص هؤلاء الطلاب» والطرق التدريسية الفعّالة 
لطلاب التربية الخاصة. ويعتقد مديرو المدارس أن الفائدة المرجوة من دمج الطلاب 
من ذوي الاحتياجات الخاصة؛ هي لاكتساب مهارات اجتماعية فقط cAvissar)‏ 
«Leyser«Reiter‏ 2003(. 

ومن الملاحظ أن معظم قادة المدارس في المدارس السعودية يفتقرون إلى التدريب 
والإعداد المهني المطلوب للتعامل مع القضايا المتعلّقة بطلاب ذوي الإعاقة » أو 
للإشراف على برامج التربية الخاصة» ويتجلى هذا في قلة أو عدم وجود مُقرّرات 
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دراسية أو دورات تدريبية تختّص بالتربية الخاصة في برامج إعداد قادة المدارس قبل 
الخدمة وأثناءها. واضافة إلى US‏ فإن قادة المدارس السعودية لا يتحمّلون امل 
المسؤولية عن برامج التربية الخاصة (الناصرء 2019). وبمعنى آخرء فإنهم يعتقدون 
أنهم لا يتحملّون جميع المسؤوليات عن برامج التربية الخاصة؛ ولذلك فغالبًا ما 
يتركون هذه المهام لمشرف التربية الخاصة داخل المدرسة. ويتنافى هذا مع ما ينصح 
به خبراء القيادة المدرسية» ob‏ على مدير المدرسة تحمّل جميع المسؤوليات عن 
جميع البرامج داخل المدرسة. وفي السياق نفسه. يُوصي Black‏ )1990( مديري 
المدارس Ob‏ يُقدّموا مستوى أعلى من القيادة التعليمية تجاه برامج التربية الخاصة. 
واعود و أؤكد أنه على الرغم من أن نجاح برامج دمج طلاب التربية الخاصة أو فشلها 
يعتمد إلى حد كبير على قائد المدرسة Sisson)‏ « 2000( إلا أنه يواجه قادة المدارس 
تحديات كبيرة في قيادة برامج التربية الخاصة؛ بسبب ضعف الإعداد المُقذّم لمديري 
المدارس فيما LAS Gly‏ قيادة برامج التربية الخاصة (الجابري » 2017 ؛ الحربي 
> 2016 ؛ الناصر « 2019). على سبيل Jul‏ لا يشعر قادة المدارس Ob‏ دمج 
الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة من الأولوبات الضرورية (العبدالجبارء 1999؛ 
مسعودء 2009). وبالإضافة إلى {EUS‏ فإن مديري المدارس لديهم معرفة محدودة 
بأنظمة التربية الخاصة وقوانينهاء وعدم دراية بالممارسات التعليمية الناجحة للطلاب 
من ذوي الاحتياجات الخاصة <Albagieh)‏ 2018؟ «Al-Herz‏ £2008 الحربي» 
6 الكثيري»2017؛ لجابري» 2017). كما أظهرت الكثير من الأبحاث أن قادة 
المدارس يفتقرون إلى المعرفة والتدريب المتعلّق بالتربية الخاصة» وقلة متابعتهم 
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ومشاركتهم 3 برامج التربية الخاصة <«Al-Herz ‘2018 «Albagieh)‏ £2008 
‘Qo‏ 2016‘ الكثيري»2017؛ الجابري» 7 الناصرء 2019(. 


ومن الأمور المحبطة أن قائد المدرسة بمدارسنا غير clas‏ وغير مؤهل للقيام 
بأدواره؛ بوصفه قائدًا تعليميًا لبرامج التربية الخاصة» ولا حتى بوصفه قائدًا للتغيير. 
وهذه المشكلة ليست محصورة فقط على قادة المدارس في السعودية؛ بل هي 
مشكلة مُشتركة في العديد من الأنظمة التعليمية حول العالم» فمثلًا العديد من قادة 
المدارس في الولايات المتحدة أوضحوا افتقارهم إلى المعرفة والمهارات اللازمة 
للقيام بأدوارهم؛ بوصفهم قادة تعليميين لبرامج التربية الخاصة )& Roberts‏ 
«Williamson & Novak «Schaaf £2017 «Guerra‏ 2015). 


وقد أظهرت BW‏ عدة دراسات أجريت بمختلف البلدان أن معظم مديري المدارس 
ليس لديهم اتجاهات إيجابية تجاه دمج الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة 
Horrocks et £2014 «Ball © Green £2003 «& Leyser «Reiter «Avisar)‏ 
«Praisner £2008 «al.‏ 2003{ ومن ŝi‏ فمن الطبيي أن 38 مثل هذه الاتجاهات 
السلبية في ممارسات مديري المدارس وتعلّم الطلاب وتحصيلهم من ذوي 
الاحتياجات الخاصة. 
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أكد الكثير من الأبحاث أهمية جهود قادة المدارس في إنشاء diy‏ إيجابية لبرامج 
الدمج من خلال الدفاع عن حقوق الطلاب ذوي الإعاقة » والعمل على ضمان 
حصول جميع الطلاب على فرص eles‏ عالية الجودة cHehir & Katzman)‏ 
2؛ .اق «Riehl £ 2014 «McLeskey et‏ 2000). ومن egol‏ أن يضح المدير 
- بصفته قائدًَا للمدرسة- رؤية ورسالة للمدرسة» تحتوي على ما يلي: تعريف مشترك 
لدمج الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة» وشعور حقيقي بالانتماء» والالتزام 
بتنفيذ التغيير» وافتراض الكفاءة والإمكانات عند جميع الطلاب McLeskey)‏ 


وآخرون » 2014). 


وقد وجد Theoharis» Causton‏ (2014م) بعد دراسة أجراها؛ أن المديرين الذين 
ينجحون في قيادة المدارس الشاملة يقومون بما يلي: وضع رؤية للمدرسة تؤكد تعلّم 
جميع الطلاب» وتطوير خطة عمل بمشاركة الجميع» واستخدام الموظفين بطريقة 
منهجية لتقديم خدمات شاملة لجميع الطلاب» وانشاء وتطوير فرق تعمل بشكل 
تعاوني؛ لتلبية احتياجات الطلاب المتنوعة» وتوفير فرص تعلّم للعاملين بالمدرسة 
بشكل مستمر (على سبيل المثال: دورات تدريبية)» ومراقبة تقديم الخدمات 
وتعديلها كل cele‏ والعمل على تطوير مناخ إيجابي للطلاب وجميع العاملين 
بالمدرسة. 


06 


القيادة المدرسية في مدارس التعليم الشامل 





وقد وجد الباحثون أن المديرين الذين نجحوا في تطوير المدارس الشاملة يؤدون 
الممارسات الثلاثة التالية: Aas‏ العاملين بالمدرسة في وضع الرؤية» ويُشجّع 
المعلمين والعاملين بالمدرسة على تبني اتجاهات إيجابية» ووضع توقعات عالية 
لجميع الطلاب» ويمارس القيادة «Muijs et al. ( äs KJI‏ 2010). 

وخلص Zapata‏ )2015( بعد دراسة أجراها إلى أن المكوّنات الأساسية اللازمة 
لإنشاء مدرسة شاملة» هي: الرؤية» وتطوير المهارات» ووضع الحوافزء وتوفير 
الموارد» ووضع خطة العمل. وجميع هذه العناصر تؤدي دورًا رئيسًا في وضع أساس 
متين للتعليم الشامل في أي مدرسة. 


وبالإضافة إلى ذلك» فقد أشار Hoppey‏ و McLeskey‏ )2013( إلى أن القيادة 
المُوزعة أهم دور للمدير في إنشاء مدرسة RS‏ تشمل جميع الطلابء» بما 3 ذلك 
طلاب التربية الخاصة. 


وقدّم Katzmang Hehir‏ )2012( سبع توصيات إلى قادة المدارس لإنشاء مدرسة 
شاملة» وهي: 

(أ) إنشاء رؤية شاملة قوية. 

(ب) ممارسة القيادة المُورّعة. 

(z)‏ إنشاء نظام So}‏ المعلمين من العمل معًا. 

(ə)‏ إقامة علاقات قوية مع الوالدين والمجتمع. 

(ه) إصلاح طرق التدريس. 
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(و) دعم التصميم الشامل للتعلّم على مستوى المدرسة ) Universal Design for‏ 
(Learning‏ ومستوى الفصول الدراسية. 


وقد كشفت الأبحاث أيصًا عن أن قادة المدارس الذين يُبرزون المشاكل التدريسية» 
BEINEN‏ الدعم الإداري للتربية الخاصة» وتُقدّمون تدرييًا عالي المستوى للمُدرّسين» 
WE‏ ما يقود إلى نتائج أفضل للطلاب من ذوي الإحتياجات الخاصة Benz)‏ » 
Yovanoff « Keating « Gersten £ 2000 < Yovanoff « Lindstrom‏ « 


(2001 «Klingner et al. £2001 «Harniss 


وشدّد McCormick Barnett‏ )2003( على أهمية أن يقوم قادة المدارس باشراك 
المعلمين في عملية صنع القرارات المدرسية. كما أجرى Waldron‏ و Redd‏ 
)2011( دارسة في مدرسة ابتدائية شاملة» أشارت نتائجها إلى أن وضع رؤية مدرسية 
553 على تلبية احتياجات جميع الطلاب» وتوفير التطوير المهني للمدرسين؛ تعد 
مُتطلبات أساسية للممارسات الفعّالة في المدارس الشاملة. 


وبرى Reddy » McLeskey « Waldron‏ )2011( أن دور القائد تجاه برامج التربية 
الخاصة ما يلي: بناء رؤية مدرسية مشتركة (بمعنى إشراك المعلمين في كتابة الرؤية) 
التي تحدّد توجه المدرسةء وتطوير العاملين بالمدرسة» وبناء مناخ وثقافة مدرسية 
إيجابية» وإدارة التدريس وبرامج التعلّم ومراقبته» وتطوير التدريس والتعلّم 
وتحسينه» والقيادة المُوزعة»ء واستخدام بيانات تحصيل الطلاب لاتخاذ القرارات. 


98 


القيادة المدرسية في مدارس التعليم الشامل 





وفي دراستين مختلفتين لكل من: Lashley (2002) Klofenstine‏ )2007(‘ 
كشفت النتائج عن أهمية ممارسة القيادة التعليمية في نجاح برامج التربية الخاصة. 
وأشار «Sobel «Garrison-Wade‏ وFulmer‏ )2007( إلى أهمية أن يُراعي مدير 
المدرسة النقاط الآتية من أجل أن يقدّم الدعم المناسب لبرامج الدمج: 

differentiation of ) أن يكون لديهم معرفة كافية عن التعليم المتمايز‎ (i) 
.(instruction 

(ب) توفير فرص التطوير المهني للمعلمين. 

(ج) العمل بشكل متعاون مع المعلمين؛ لتعزيز أفضل الممارسات التدريسية 
.(Coaching)‏ 

)3( تشجيع زبارة المدرسين لبعضهم Las‏ داخل الفصول. 

(ه) طرح أسئلة تسمح للأهل والأسرة بالحصول على إجابات. 


ووفقًا Seltzer‏ )2011(« فيجب أن يكون GU‏ المديرين معرفة كافية بمحتوبات 
البرنامج التريوي الفردي» بما في ذلك: عملية التخطيط لبرنامج التربوي الفردي» 
والإحالة والتقييم» واجتماعات البرنامج التريوي الفردي» ووثائق البرنامج التريوي 
الفردي» وقرارات دمج طلاب التربية الخاصة في المكان المناسب cd)‏ وكيفية مراجعة 
البرنامج التريوي الفردي وتنقيحه. 

وبرى Walther-Thomasg <Tschannen-Moran <DiPaola‏ )2004( أن دور 
المدير في توفير برامج تربية خاصة فعالة ينطوي على المهام الخمس التالية: (أ) 
إيجاد ثقافة مدرسية إيجابية. (ب) ممارسة القيادة التعليمية. (ج) نمذجة القيادة 
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التعاونية. )3( إدارة العمليات المدرسية. (ه) ely‏ علاقات عمل فغالةء والحفاظ 
عليها (ص93). 


ويمكن تلخيص الدراسات والتوصيات المُتعلّقة بدور قادة المدارس نحو برامج 
التربية الخاصة على النحو التالي: Vol‏ يجب على مدير المدرسة وضع رؤية مدرسية 
مشتركة» بمعنى أن يُشرك العاملين في المدرسة في وضع الرؤية. وبالإضافة إلى ذلك» 
يجب على مدير المدرسة بناء ثقافة مدرسية إيجابية لجميع الطلاب والمعلمين» 
oly‏ يُوفْر فرصا تعليمية مستمرة للمعلمين» من خلال ترشيح المعلمين لدورات 
تدريبية sly‏ على احتياجاتهم» وإتاحة الفرصة للمعلمين لتبادل الزيارات داخل 
الصفوف» وتشجيع المعلمين على حضور ندوات ومؤتمرات علمية تُطوّر من 
مهاراتهم التدريسية والشخصية:. كما يجب على قائد المدرسة أن يُمارس القيادة 
التعليمية» والقيادة ال مُورّعة»ء والقيادة التحويلية. ويجب كذلك أن يكون لديه 
المعرفة الكافية بالاستراتيجيات التدريسية الناجحة للطلاب من ذوي الاحتياجات 
الخاصة؛ حت يكون قادرًا على أداء diago‏ بوصفه قائدًا تعليميًا؛ ومن ثم تطوير أداء 
المعلمين داخل المدرسة. 
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لكل مدرسة ثقافة مدرسية خاصة بهاء وبعض المدارس لديها ثقافة مدرسية أقوى 
من غيرها. والثقافة المدرسية لها تأثير كبير في جميع جوانب المدرسة»ء ويمكن أن 
تعمل على تعزيز التعلم» أو قد تعوق عمل المدرسة. وتتعلّق الثقافة المدرسية 
بكيفية تعامل الأشخاص داخل المدرسة مع بعضهم بعصّاء وكيف يُقدّرون بعضهم» 
وكيف يعملون ودتعاونون معًا. وتعني الثقافة المدرسية جودة الحياة المدرسية التي 
يعيشها الطلابء والعاملون» وأولياء الأمور داخل المدرسة. وأغلب برامج دمج 
الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة التي 248 في المدارس السعودية» لم تأخذ 
باعتبارها ولم تنظر إلى طبيعة الثقافة المدرسية بتلك المدارس. 


والعديد من برامج الدمج في المدارس السعودية لم يُكتب لها النجاح؛ وهذا ليس 
بسبب عدم قدرة الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة على النجاح والتأقلم 
بالمدرسة»ء ولكن بسبب وجود ثقافة مدرسية غير صحية»ء ولا تدعم ala‏ هؤلاء 
الطلاب. وبمعنى آخرء لم تنجح العديد من برامج دمج طلاب التربية الخاصة في 
المدارس؛ لأن الثقافة المدرسية لم تكن صحية بما يكفي. 


ويواجه الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة العديد من العقبات في مدارس 


التعليم العام التي تعوق نجاح برامج الدمج» وعلى سبيل المثال» فالكثير من المباني 
المدرسية ليست مُجهزة لاستقبال الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة» كما أن 
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كثيرًا من الطلاب والمدزسين في التعليم العام ليس لديهم اتجاهات إيجابية تجاه 
هؤلاء الطلاب. 


وتتشكل شخصية الطالب من خلال الثقافة المحيطة به» كما يميل الطالب إلى 
التصرّف بطريقة تلائم هذه الثقافة» وتتفق مع معاييره وقيمه. وبمجرد دخول الطالب 
في ثقافة مدرسية GIS‏ أخلاقيات قوية وفاضلة؛ تصبح تلك الأخلاق من ضمن مبادئه 
الشخصية. ومن هذا المنطلق» كان Yel‏ على قائد المدرسة أن يُسهم في بناء مناخ 
وثقافة مدرسية إيجابية تدعم جميع الطلاب» وليس فقط الطلاب من ذوي 
الاحتياجات الخاصة. 


ويمكن أن تكون ثقافة المدرسة ومناخها Lacls‏ كبيرّاء أو قد تكون عائقًا لتعلّم 
الطلاب» خصوصًا لطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة. وأحد أهم التحديات التي 
تواجه قادة المدارس؛ إنشاء ثقافة مدرسية شاملة تدعم تعلّم جميع الطلاب. 


وقد أظهر الكثير من «SES!‏ بما في ذلك الدراسات التي أجراها Armstrong‏ 
«McLeskey 9 «(2006)‏ و Waldron‏ (2002)ء و Riehl‏ (2000)؛ أن ممارسات 
مديري المدارس لها تأثير في الثقافة المدرسية وتحصيل جميع الطلاب. وقادة 
المدارس لهم القدرة والصلاحيات على تمكين فعالية برامج التربية الخاصة وخدماتها 
أو تثبيطها «Angelides and Antoniou)‏ 2012)؛ ولهذا Y‏ يمكن لبرامج التربية 
الخاصة أن تنجح بدون دعم قادة المدارس. واذا كنا مهتمين بتطوير برامج التربية 
الخاصة» فمن الضروري إيجاد قادة لهم القدرة على فهم وإيجاد ثقافة مدرسية إيجابية 


102 


القيادة المدرسية في مدارس التعليم الشامل 





في مدارسهم. ويحتاج قادة المدارس إلى فهم cling‏ مناخ وثقافة مدرسية داعمة 
لطلابهم ومعلميهم؛ OF‏ الثقافة المدرسية تؤثر في جميع جوانب المدرسة» مثل: 
فعالية المدرسة» والإنتاجية» والتعاون والتواصل بين المعلمين Deal & ) Wally‏ 
«Peterson‏ 2009). ولي تكون الثقافات المدرسية شاملة وتدعم تعلّم جميع 


الطلاب؛ يجب أن 4855 احترام الآخرين وقبولهم. 


ووفقًا لويليامز لويس (2015)» OL‏ المديرين الأكثر فعالية؛ هم أولئك الذين يُشكلون 
ثقافة مدرسية إيجابية» ويتولّون المسؤولية عن جميع الطلاب» ويعدّون أي Ža‏ 
يؤثر في أي طالب تحديًا لفريق المدرسة بأكمله. وعلى العكس من ذلكء فإذا لم يقبل 
المدير المسؤولية عن طلاب ذوي الاحتياجات الخاصة؛ فسوف Gly‏ المعلمون» 


ولن تنجح جهود الدمج <Williams-Lewis)‏ 2015). 


وتؤثر الثقافة المدرسية في جميع جوانب المدرسة» كما تؤثر في مشاعر الأشخاص 
وتصرّفاتهم داخل المدرسة «Deal 8 Peterson)‏ 1999(. وقد شار Booth‏ 
Ainscows‏ (2002) إلى أهمية الثقافة المدرسية بوصفها أساسًا لتطوير الممارسات 
التي تدعم التعليم الشامل» كما أكدوا اهمية تبني قيم مدرسية تدعم التعليم الشامل. 
ويجب أن تكون هذه القيم مشتركة مع جميع الموظفين والطلاب في المدرسة. 
وبوصي Robertss «Howes «Dyson‏ )2002( بأنه عند محاولة تطوير برنامج 
التربية الخاصة؛ فإنه ينبني Vol‏ إيلاء الاهتمام لتطوير ثقافة مدرسية Abele‏ يمكن 


بعدها الانتقال إلى تأسيس قيم شاملة داخل المجتمع المدرسي. 
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ويعرّف Dyson‏ وآخرون )2002( الثقافة المدرسية بأنها: المعايير والقيم والطرق 
المقبولة لعمل الأشياء في المدارس. كما يشير Ainscows Booth‏ )2002( إلى أن 
الثقافة المدرسية الشاملة هي قلب التحسين المدرسي. ويمكن أن تؤدي الثقافة 
المدرسية الشاملة إلى إنتاج سياسات وممارسات تخدم جميع الطلاب وتساعدهم 
على التعلّم. 

إن أحد الأدوار المهمة لقائد المدرسة؛ إنشاء مناخ وثقافة مدرسية إيجابية. وحتى 
يمكن أن نفهم بشكل واضح ودقيق المقصود بتشكيل مناخ وثقافة مدرسية إيجابية» 
فقد راجع المؤلف جميع الدراسات والكتب التي استطاع الوصول إليهاء المُتعلّقة 
بمناخ وثقافة المدرسة للطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة. 


ويبوضح Ainscowg Booth‏ )2002( أن خصائص الثقافة الشاملة هي على النحو 
التالي: الجميع مرحب بهم» وساعد الطلاب بعضهم clan‏ والتعاون بين العاملين 
بالمدرسة» وموظفو المدرسة والطلاب يتبادلون الاحترام» Slag‏ تعاون جيد بين 
العاملين في المدرسة وأولياء الأمورء وتوفّر جميع الموارد الضرورية بشكل متاح لجميع 
المعلمين في المدرسة. 

وتوصل Zollers‏ وآخرون )2010( إلى أن الثقافة المدرسية الشاملة ) Inclusive‏ 
(Culture‏ تتكوّن من ثلاث خصائص: قائد شامل «(Inclusive Leader)‏ ورؤية 
واسعة للمجتمع المدرسي» وتبني قيم ولغة مشتركة. وعلاوة على EUS‏ يوصي 


الباحثون db‏ عند دمج طلاب ذوي الاحتياجات الخاصة؛ فإنه ينبغي النظر في ثقافة 
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المدرسة وفهمها. كما اقترح الباحثون وجود صلة بين الدمج الناجح والثقافة 
المدرسية الإيجابية ( «Zollers et al.‏ 2010). 


وبالمثل» كشفت دراسة Corbett‏ )1999( عن أن الدمج الناجح كان مرتبظا 
بالثقافة المدرسية الإيجابية. كما أشار Corbett‏ إلى أنه إذا كانت الخطة تهدف إلى 
دمج الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة» فمن المهم مراعاة ثقافة المدرسة. 
واقترح Pearson‏ )2000( أنه عند دمج طلاب ذوي الاحتياجات الخاصة في مدارس 
التعليم العام فإنه ينبغي النظر في ثقافة المدرسة وفهمها قبل تنفيذ برامج الدمج. 


ومن خلال نتائج هذه الدراسات؛ يتبيّن أهمية المناخ والثقافة المدرسية عند دمج 
الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة. وهناك العديد من برامج الدمج التي لم 
يُكتب لها النجاح في المدارس السعودية؛ بسبب المناخ والثقافة المدرسية السلبية. 
ومن هذا المنطلق» يتحتّم على قائد المدرسة أن يُسهم في بناء مناخ وثقافة مدرسية 
إيجابية؛ تدعم جميع الطلاب» وليس فقط الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة. 


وفي دراسة قام بها poll‏ )2020( في عشر مدارس بمدينة الرياض؛ توصّلت نتائجها 
إلى أن معلمي التربية الخاصة لديهم اتجاهات أكثر سلبية تجاه المناخ والثقافة 
المدرسية من معلمي التعليم العام. كما توصّلت الدراسة إلى أن العديد من معلمي 
التعليم العام ومعلمي التربية الخاصة أوضحوا أن المبنى المدرسي غير مهيأ لاستقبال 
طلاب التربية ols!‏ ولا يوجد بمدارسهم قانون أو برنامج يعنى بخفض التنمّر بين 
الطلاب. ومن نتائج هذه الدراسة Lay!‏ أن معلمي التربية الخاصة يعتقدون أن Bol‏ 
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المدارس لا يمتلكون المعرفة والمهارات اللازمة لبناء ثقافة مدرسية إيجابية. وعلى 
سبيل المثال» فإن %80 من معلمي التربية الخاصة بيّنوا أن الإداريين بالمدرسة لا 
يُقدّمون الدعم الكافي للمعلمين لنجاح برامج الدمج» وأن %59 أوض حو أن قادة 
المدارس لا يتابعون التقدم الأكاديمي والسلوي للطلاب من ذوي الاحتياجات 
«doles‏ وأن الأداء التدريسي لا يعكس رؤية المدرسة ورسالتها. ونستنتج من هذه 
الدراسة أن المناخ والثقافة المدرسية في تلك المدارس غير صحي للطلاب من ذوي 
الاحتياجات الخاصة ومعلميهم» وأن قادة المدارس بالسعودية يحتاجون إلى مزيد 


من التدريب والإعداد؛ لبناء ثقافة مدرسية إيجابية. 


وبرى «Sax «Fisher‏ و Grove‏ )2000( أن مكوّنات الثقافة المدرسية الشاملة 
تتكوّن مما يلي: المعلمون لديهم رؤية مشتركة فيما يتعلّق بالدمج» وتوفير الموارد 
اللازمة للمعلمين والموظفين بالمدرسة» وتوفير التطوير المهني للمعلمين والإداريين 
بخصوص التربية الخاصة. أما Kugelmass‏ )2006( فيذكر أن الثقافة المدرسية 
الإيجابية fod‏ بالخصائص (i) WW!‏ التزام لا يقبل المساومة والاعتقاد في تنفيذ 
الدمج. (ب) يُنظر إلى الاختلافات بين الطلاب والموظفين على أنها مصادر للمدرسة 
وموارد. (ج) التعاون بين الإداريين والمعلمين بشكل تفاعلي» والتعاون بين الموظفين 
والطلاب. (د) استعداد الموظفين للعمل بجدٌ؛ للحفاظ على الممارسات التي تدعم 
الدمج. (ه) فهم الدمج على أنه مشكلة اجتماعية. (و) الالتزام بالآراء والأفكار التي 
تدعم الدمج» المُقدّمة من العاملين في المدرسة والمجتمع. 
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ووصف Kluth‏ )2010( خصائص الثقافة المدرسية التي تدعم برامج التربية 
الخاصة والتعليم الشامل بما يلي: (i)‏ رسالة المدرسة تدعم تعلّم جميع الطلابء بما 
فيهم طلاب التربية الخاصة. (ب) توفير الدورات التدرييية التي تعكس فلسفة دعم 
جميع الطلاب» بما فيهم طلاب التربية الخاصة. (ج) فريق قيادة المدرسة يُشْجّع 
على الدمج من خلال المواد المكتوبة» وقرارات التوظيف» وتصميم المباني. (د) 
يلتحق الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة بمدرسة الحي. (ه) Be‏ الطلاب 
تعليمهم في الفصول الدراسية مع أقرانهم من العمر نفسه. (و) تقديم التكييفات 
والتعديلات في المنهج لجميع المتعلمين بحسب حاجة الطالب. (ز) أن يكون لدى 
الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة الجدول الدراسي نفسه مثل أقرانهم من 
الطلاب العاديين. (ح) تنقل المواصلات المدرسية (حافلات المدرسة) جميع 
الطلاب؛ بغض النظر عن إعاقتهم. (b)‏ يستطيع جميع الطلاب استخدام والوصول 
إلى جميع مرافق المدرسة؛ بغض النظر عن حالة الإعاقة. (ي) td‏ جميع 
المعلمين وتُعرّزون مهارات تقرير المصير .(Self-Determination)‏ 

ومن الاستراتيجيات التي تدعم إنشاء ثقافة مدرسية شاملة في المدارس؛ استخدام 
نظام الدعم مُتعدد المستوبات (MTSS)‏ أو نظام دعم السلوك الإيجابي على نطاق 
المدرسة <Williams-Lewis) (SWBBS)‏ 2015). وقد أظهر العديد من الدراسات 
علاقة بين تحسين الثقافة المدرسية وتطبيق نظام الدعم مُتعدد المستويات 
«(MTSS)‏ أو نظام دعم السلوك الإيجابي على نطاق المدرسة (SWBBS)‏ 
Young «Young «Grey «Shatzer «Caldarella)‏ &« 2011(. 
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ويهدف نظام الدعم متعدد المستويات إلى تحسين تحصيل الطلاب وسلوكهم على 
مستوى المدرسة» ويتضمُّن: المسح. والتدخّلء» ومراقبة التقدم Billingsley)‏ 
Crockett «McLeskey‏ &« 2014). ويساعد استخدام نظام دعم السلوك 
الإيجابي (SWPBS)‏ أو نظام الدعم متعدد المستودات (MTSS)‏ - بوصفه نموذجًا 
للمدرسة بأكملها- قادة المدارس على إيجاد بيئة آمنة وإيجابية» والحدّ من 
السلوكيات غير ABW!‏ ونظام دعم السلوك الإيجابي (SWPBS)‏ نهج إيجابي» 
واستباقي» ووقاني يستند إلى منظور وقاني؛ بحيث يتم فيه تدريس السلوك الاجتماعي 
المطلوب والروتين المتبع في المدرسة بشكل مباشر ورسميء ثم بعد ذلك SiS‏ 
أنشطة للطلاب عن هذه السلوكيات» ويتم تعزيزه إيجابيًا «Sugai et al.)‏ 2012). 
ويؤكد نظام دعم السلوك الإيجابي «(SWPBS)‏ ونظام الدعم متعدد المستودات 
(MTSS)‏ التعليم المتمايزء والتعامل مع سلوكيات الطلابء والاهتمام باحتياجات 
الطالب الفردية. 

التصور القديم للثقافة المدرسية هو اعتباراها على انها منظومة خطية بمعنى أنها 
تتكون من وحدات أو عناصر متسلسلة ومنتظمة. ولكن التصور الحديث للثقافة 
المدرسية يشدد على أنه يتبغي النظر إليها على انها عبارة عن مجموعة من الوحدات 
المتداخلة والمتفاعلة بين بعضهاء وأي تغير أو تحسن في أحد مكوناتها يؤثر بالضرورة 
في المكونات الأخرى للثقافة المدرسية. 


ويمكن تلخيص نتائج الدراسات المُتعلّقة بالمدارس التي لديها تفافة مدرسية تدعم 
دمج الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة بما يلي: 
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تدعم رسالة المدرسة تعلّم جميع الطلاب» ويشارك المعلمون والإداريون في 
وضعها. 

قائد المدرسة في المدارس التي لديها ثقافة مدرسية إيجابية؛ يكون دائمًا 
حاضرًا cS peg‏ ولا يكون جالسًا على مكتبه فقط. 

العاملون في المدرسة ملتزمون بقيم مدرسية شاملة» ويؤمنون بتعلّم جميع 
الطلاب. 

يشترك الجميع في عملية اتخاذ القرارات المدرسية. 

الثقافة المدرسية الإيجابية الشاملة يُطبّق فيها نظام الدعم متعدد 
المستوبات (MTSS)‏ أو نظام دعم السلوك الإيجابي (SWBBS)‏ على نطاق 
المدرسة. 

يُوفَر فيها التطوير المهني اللازم للمعلمين والإداريين» مثل: الدورات 
التدريبية والندوات والمؤتمرات. 

Ae‏ جميع الطلاب تعليمًا عالي الجودة. 
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ملخص الفصل الثاني 


ناقش هذا الفصل أهمية دور قائد المدرسة ومدى تأثيره الكبير على العملية 
التعليمية مثل اداء المدرسة وممارسات المعلمين وتحصيل الطلاب. إضافة إلى 
ذلك» تبين لنا في هذا الفصلء أن دور قائد المدرسة في النظام االتربوي السعودي هو 
دور إداري أكثر من انه دور قيادي. كما أن ادوار قائد المدرسة المنصوص عليها لا 
تتضمن جوانب مهمة مثل قيادة التغيير. كما تشمل على عدد محدود من الادوار 
وغير GE‏ من ممارسة القيادة التعليمية.كما ناقش هذا الفصل أن قادة المدارس في 
المدارس السعودية لا يتلقون الإعداد والتدريب الكافي فيما يتعلق بقيادة برامج 
التربية الخاصة.وبالتالي فمن الطبيعي أن يكون لديهم إتجاهات سلبية تجاة الطلاب 
من ذوي الاحتياجات الخاصة. هذه الاتجاهات السلبية تؤثر على ممارسات وقرارات 
قائد المدرسة مما قد توثر سلبا على برامج التربية الخاصة والطلاب من ذوي 
الإحتياجات الخاصة. كما تطرق هذا الفصل إلى مراجعة الدارسات التي تناولت دور 
قائد المدرسة تجاة برامج التربية الخاصة وتطرق إلى أهمية الثقافة المدرسية 
وعلاقتها في نجاح برامج الدمج LS‏ ناقش هذا الفصل أهمية أن يقوم قائد المدرسة 
ببناء ثقافة مدرسية إيجابية لجميع الطلاب بما فيهم الطلاب من ذوي الاحتياجات 


الخاصة. 
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نمط القيادة التعليمية 

نمط القيادة التبادلية (الإجرائية) 
القيادة الموزعة 

لقيادة التحويلية 


القيادة الأخلاقية 


أي هذه الأنماط أفضل؟ 


مدير المدرسة كقائد للتغيير 
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»+ نمط القيادة التعليمية :(Instructional Leadership)‏ 


على مدى السنوات الماضية هناك اتفاق متزايد على أن أحد الأدوار الرئيسة لمدير 
المدرسة؛ يتمثّل في ممارسة القيادة التعليمية. كما أظهر العديد من الدراسات أن 
نظرية القيادة التعليمية لها تأثير كبير في تحصيل الطلاب» وأداء المعلم» وتعزيز 
ثقافة مدرسية إيجابية ) «Heckert £ 2007 «Bays & Crockett‏ 2009 £ 
«Rowe £2008 «& Rowe «Lloyd «Robinson £ 2012 «Lynch‏ £2007 
leg .(Redd, 2011 «McLeskey «Waldron‏ سبيل المثال» فقد أجرى 
Robinson‏ و Lloyd‏ و Rowe‏ )2008( طريقة التحليل البعدي meta-)‏ 
Gao “(analysis‏ من نوع القيادة الذي له أكبر تأثير في تعلّم الطلاب. وحلّل 
الباحثون )22( دراسة نُشرت بين عامي 1978 و 2006« ووجدوا أن القيادة التعليمية 
لها تأثير أكبر في نتائج الطلاب من القيادة التحويلية» بمعدل حوالي ثلاث إلى أريع 
مرات. 
ومع أن هناك العديد من التعريفات للقيادة التعليمية؛ لكن لا يوجد تعريف مُوحّد 
ومتفق عليه من قبل الباحثين في هذا المجال. وعرّف Leithwood‏ )1994( القيادة 
التعليمية بأنها: "مجموعة من السلوكيات التي يتم تنفيذها لتؤثر في التدريس 
بالفصول الدراسية" (ص 24). وأشار Brewer‏ )2001( إلى أن القيادة التعليمية 
5553 في المقام الأول على تحسين عمليات التدريس والتعلّم. وأوضح King‏ )2002( 


E 


القيادة المدرسية في مدارس التعليم الشامل 





أن القيادة التعليمية "أي شيء يفعله القادة لتحسين التدريس والتعلّم في مدارسهم" 
(ص62). 


(NAESP) للرابطة الوطنية لمديري المدارس الابتدائية في الولايات المتحدة‎ igg 
فمن المهم ألا يركز المدير فقط على المهام الإدارية للمدرسة؛ بل يجب‎ «(2008) 
عمليات التعليم والتعلّم. وبالإضافة إلى‎ gud أن يصبح المدير قائدًا تعليميًا‎ L 
وآخرون )2010( إلى أن مدير المدرسة - بوصفه قائدًا‎ Bryk ذلك» فقد أشار‎ 
منه أن يكون خبيرًا في طرق التدريس وكيفية تعلّم الطلاب» وبقضي‎ adoi تعليميًا-‎ 
معظم وقته في الفصول الدراسية؛ لتقييم معلمي الفصول وتقويمهم» ودعم طرق‎ 
القادة‎ (2010) Loebs Horng الجانب الآخرء وصف‎ deg التدريس وتطويرها.‎ 
لنمو المعلمين. كما أوضح‎ Loyd التعليميين بأنهم: مديرو المدارس الذين يُوفرون‎ 
مجلس الأطفال من ذوي الاحتياجات الخاصة )2004( أن القائد التعليمي الفغال؛‎ 
هو الذي يحرص على ضمان حصول جميع الطلاب ومعلميهم على الدعم‎ 
والخدمات التي يحتاجون إليها للتعلّم والتطور.‎ 


نماذج القيادة التعليمية 


فاك Be‏ تاح Boal‏ التعليفية Coil‏ من قبل مختلك الدراسساتء لعن 
أشهرها: نموذج هالنجر وميرفي (1985)» ونموذج ميرفي (1990)» ونموذج وبر 
(1996). وهذه النماذج الثلاثة للقيادة التعليمية موضحة أدناه. 
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٠‏ نموذج هالنجر وميرفي (1985م) للقيادة التعليمية: 
يتكوّن نموذج هالنجر وميرفي للقيادة التعليمية من ثلاثة أبعاد: 


(أ) تحديد رسالة المدرسة ومهمتها: يتحقّق هذا البُعد من خلال كيفية توصيل 
المدير لأهداف المدرسة»ء وكيفية ريط هذه الأهداف بالممارسات اليومية. 

(ب) Bylo!‏ البرنامج التعليمي: يفحص البُعد الثاني كيفية قيام مدير المدرسة بتنسيق 
المناهج الدراسية والتدريس داخل المدرسة:؛ من خلال الإشراف على المناهج 
الدراسية وتقييمهاء ومراقبة تقدّم الطلاب. 

(z)‏ بناء مناخ مدرسي إيجابي: يشمل هذا البُعد قدرة المدير على المحافظة على 
وقت التدريس وحمايته» مثل: التأكد من عدم استدعاء الطلاب أثناء التدريس» 
ومحاسبة الطلاب المتأخرين والمُتغيّبين عن الدوام المدرسي. كما يشمل توفير 
التطوير المهني للمعلمين» وأن يكون حاضرًا ومرئيًا وليس فقط في مكتبة» وتقديم 
الحوافز للمعلمين والطلاب» ووضع ples‏ تدريسية عالية ) & Hallinger‏ 
«Murphy‏ 1985). 


o‏ نموذج ميرفي (1990م) للقيادة التعليمية: 


Jäs‏ مورفي (1990) نموذج القيادة التعليمية 1985م السابقء واقترح بعض 
التغييرات بعد مراجعة الأدبيات حول القيادة التعليمية. ويتألف نموذج مورفي من 
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أريعة أبعاد: (I)‏ تطوير رسالة المدرسة وأهدافها. (ب) إدارة وظيفة الإنتاج التعليمي. 
(ج) تطوير مناخ تعلّم إيجابي. (د) بناء بيئة عمل داعمة. 

ويقصد ميرفي WL‏ الثاني في نموذجه (إدارة وظيفة الإنتاج التعليمي) بالمعنى نفسه 
في النموذج السابق (إدارة البرنامج التعليمي)؛ ولكنه أضاف إليه دور المدير في 
الإسهام في تجويد عملية التدريس» والمحافظة على وقت التدريس وحمايته. ويتكوّن 
البُعد الثالث من تطوير مناخ تعلّم إيجابي» ويشمل: وضع معايير عالية وتوقعات 
إيجابية لجميع الطلاب والمعلمين» والحفاظ على مستوى gle‏ من الحضور من 
خلال التفاعل من المعلمين والطلاب أثناء الاستراحات وزبارة الصفوفء وتوفير 
الحوافز للمعلمين والطلاب» وتوفير فرص التطوير المهني لمنسوي المدرسة. أما 
البُعد الرابع فيتمثّل في بناء diy‏ عمل داعمة» Calling‏ من العناصر التالية: إنشاء بيئة 
تعلّم آمنة ومُنظمة» وتوفير الفرص لإشراك جميع الطلاب في الأنشطة المدرسة» 
ودعم التعاون بين منسوبي المدرسة» والبحث عن موارد خارجية لدعم أهداف 
المدرسة» slog‏ علاقة إيجابية بين المنزل والمدرسة ) «Murphy‏ 1990). 


٠‏ نموذج وببر (1996) للقيادة التعليمية: 


بين ودبرأن هناك خمسة أبعاد للقيادية التعليمية استمدّها من مراجعته لأدبيات 


القيادة التريوية. وهذه الأبعاد هي: 


1. وضع رسالة للمدرسة: ينبغي على مدير المدرسة إشراك منسوبي المدرسة في 
وضع رسالتها. 
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2. إدارة المناهج وطرق التدريس: إدارة المدير للمناهج وطرق التدريس يجب 
أن تتواءم مع رسالة المدرسة. 

3. بناء مناخ ela‏ إيجابي: يتضمّن هذا wa‏ اتجاهات جميع منسوبي المدرسة 
والمجتمع وتوقعاتهم. ويشمل هذا البُعد أن يقوم القائد بايصال الأهداف 
المدرسية لمنسوي المدرسة وللمجتمع عن طريق مناقشة الأهداف مع 
المعلمين» والرجوع إلى هذه الأهداف عند اتخاذ القرارات. كما يشمل: حماية 
الوقت التعليمي» وتقديم التقدير والمكافآت للطلاب والمعلمين الذين تطوّر 
أداؤهم. 

4. مراقبة طرق التدريس داخل الفصول وتطويرها: يُطوّر القائد التعليمي 
gy teddy‏ طرق التدريس من خلال الملاحظة داخل الفصولء وتوفير النمو 
المهني للمعلمين بناء على احتياجاتهم الفردية. 

5. تقييم البرنامج التعليمي: يُشارك القائد التعليمي في تخطيط فاعلية البرامج 
التعليمية» وتصميمهاء وتنفيذهاء وتحليلها. 

ه القيادة التعليمية المشتركة: 

ظهرت القيادة التعليمية المشتركة بسبب الانتقادات التي وجُهت لنموذج القيادة 
التعليمية التقليدية» وبسبب العبء الثقيل لقائد المدرسة» وكثرة المهام المُلقاة على 
عاتقه» وصعوبة أداء هذه المهام بمفرده. وعلاوة على ذلك؛ فإن التوجّه الهري 
لنموذج القيادة التعليمية التقليدية» وتفرّد قائد المدرسة بالقرارات المدرسية 


يتعارض مع بعض القيم والممارسات الفعّالة» مثل: تمكين المعلمين والمدرسة 
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الديمقراطية؛ ولذلك اقترح عدد من الباحثين ضرورة إشراك المعلمين في مهام القيادة 
التعليمية. ويدعم العديد من نتائج الدراسات فكرة أن القيادة التعليمية تكون AST‏ 
فعالية عندما يتم مشاركتها بين المعلمين وقادة المدارس. واضافة إلى EUS‏ فإن 
Louis‏ و Wahlstrom‏ )2012( يذكران أنه عندما يُشرك قادة المدارس المعلمين في 
القيادة التعليمية؛ فإن علاقات العمل تكون «S981‏ ويكون التحصيل الأكاديمي 
للطلاب أعلى. كما يؤكد لامبرت (2002) أن "أيام القائد التعليمي الوحيد في المدرسة 
قد cody‏ ولم نعد نعتقد أن أحدًا من قادة المدارس يمكن أن يعمل قائدًا تعليميًا 
للمدرسة بأكملها دون مشاركة كبيرة من المعلمين الآخرين "(ص 37). 

وتشمل القيادة التعليمية المشتركة التعاون الفعّال بين قائد المدرسة والمعلمين في 
المناهج» والتدريس» والتقويم. وفي هذا النموذج» يسع قائد المدرسة إلى البحث 
عن أفكار المعلمين ورؤاهم وخبراتهم في هذه المجالات» ويعمل مع المعلمين 
لتحسين أداء المدرسة. ويتقاسم قائد المدرسة والمعلمون المسؤولية لتطوير 
العاملين بالمدرسة من إداربين ومعلمين» وتطوير المناهج الدراسية» والإشراف على 
المهام التدريسية؛ وبالتالي فإن المدير ليس القائد التعليمي الوحيد؛ بل "قائد القادة 
وعلى عكس المفهوم التقليدي للقيادة التعليمية» فإن القيادة التعليمية المشتركة 
تمكن المعلمين الإكفاء وتشركهم في تطوير المعلمين. 0529 Sergiovanni‏ )1991( 
على أنه إذا كان المعلمون ملتزمين ومبادرين» ويرغبون في تحسين أداء المدرسة؛ فإن 
القيادة التعليمية المشتركة هي الأنسب وليست القيادة التعليمية التقليدية. وتعتمد 
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القيادة التعلمية المشتركة على خبرات المعلمين المهنية والشخصية ومدى 
مشاركتهم» والتفاعل مع قائد المدرسة. وتحدث مشاركة المعلمين في القيادة 
التعليمية المشتركة إما بشكل رسمي (مثل: أن يقوم المعلم الخبير بتدريب المعلمين 
الجُدد)ء أو غير رسمي (مثل: الزيارات الصفية بين المعلمين)؛ ولذلك فالقيادة 
التعليمية المشتركة لا تعتمد على منصب dows‏ 





أوصى العديد من الدراسات OL‏ مدير المدرسة يجب أن يكون قائدًا G93 Godas‏ 
لبرامج التربية الخاصة؛ حتى يُكتب لها النجاح ( ;1990 Benson, 1990; Black,‏ 
.(Klofenstine, 2002; Sisson, 0‏ وأن مديري المدارس الذين تلقوا تدريمًا 
وتأهيلًا كافيًا في مجال التربية الخاصة؛ كانوا أكثر ممارسة للقيادة التعليمية لبرامج 


التربية الخاصة من غيرهم )2011 (Frost & Kersten,‏ . 


وفي دراسةأجراها poll‏ )2019( عن مدى ممارسة قادة المدارس للقيادة التعليمية 
تجاه برامج التربية الخاصة في مدارس المملكة؛ أشارت نتائجها إلى أن قادة المدارس 
الذين شاركوا في هذه الدراسة بيّنوا أنهم لا يمارسون القيادة التعليمية تجاه برامج 
التربية الخاصة. وأشار معظم المديرين في الدراسة إلى أنهم لا يُشاركون في تطوير 
المناهج لطلاب التربية الخاصة» ولا يُراقبون تقدّم التحصيل العملي للطلاب من 
ذوي الاحتياجات الخاصة» ولا يقومون بزيارات إلى الصفوف الدراسية المُتعلّقة 
ببرامج التربية الخاصة data)‏ طرق التدريس المستخدمة. 
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وتنص الأدبيات على أن مدير المدرسة يجب أن يُمارس القيادة التعليمية بشكل 
قوي؛ حتى تنجح برامج التربية الخاصة. ودبدو أن برامج التربية الخاصة في المملكة 
العربية السعودية تفتقر Whe‏ إلى مثل هذه القيادة التعليمية المهنية القوية. 


كما أشارت هذه الدراسة إلى أن قادة المدارس يفتقرون إلى التدريب اللازم في مجال 
التربية الخاصة»ء وأن جميع المشاركين في هذه الدراسة أعريوا عن عدم تلقيهم أي 
تدريب في آخر ثلاث سنوات بمجال التربية الخاصة» وأنهم لا يتلقوا أي مقرر دراسي 
يتعلّق بالتربية الخاصة أثناء دراستهم الجامعية. 


كما توصّلت دراسة الناصر إلى أنه بالرغم من أن طلاب الاحتياجات الخاصة مدمجين 
في مدارس التعليم العام؛ لكنهم في الواقع مفصولون عن نظام التعليم العام» 
ومعزولون في فصول خاصة. وقائد المدرسة WE‏ لا يتحمّل مسؤولية القيادة تجاه 
هذه البرامج. والمشرف على برامج التربية الخاصة هو المسؤول عن برامج التربية 
الخاصة؛ وهو ما يتعارض مع ما يُوصي به خبراء الإدارة المدرسية. 


إن قادة المدارس الذين يتمتعون بدراية الممارسات التدربسية الفعّالة للطلاب من 
ذوي الاحتياجات الخاصة ومعرفتها؛ أكثر ممارسة للقيادة التعليمية التي تدعم برامج 
التريية الخاصة. ولذلك يجب أن يكون قائد المدرسة bs‏ بالاستراتيجيات الفعّالة 
للطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة؛ حتى يستطيع القيام بدوره على أكمل وجه. 

ومن الأمور المحبطة أن العديد من قادة المدارس في النظام التعليمي السعودي ليس 
لديهم المعرفة الأساسية عن خصائص طلاب dul‏ الخاصة»ء وطرق تدررسهم» 
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ولديهم فهم محدود للقيادة التعليمية الفعّالة التي تدعم برامج التربية الخاصة؛ 
بسبب ضعف إعدادهم وتدربيهم. وقد راجع المؤلف وثيقة الدليل التنظيمي 
Glove‏ للتربية الخاصة eld‏ 1437ه لدور قائد المدرسة تجاه برامج التربية 
الخاصة؛ وللأسف فقد وجد أن هناك ادوار محدودة وضعيفة لمدير المدرسة 
بوصفه قائدًا تعليميًا تجاه برامج الرتبية الخاصة في هذه الوثيقة. ومن غير 
المُستغرب أن كثيرًا من قائدة المدارس لا يُشرفون على برامج التربية الخاصة؛ لأنهم 
يعتقدون أنها ليست من مسؤولياتهم؛ مما يؤثر في فعالية هذه البرامج» Jaig‏ من 
فرص نجاح الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة في مدارسهم. 


»+ نمط القيادة التبادلية (الإجرائية) (Transactional‏ 
:Leadership)‏ 


يُعرّف Odumeru‏ و Ogbonna‏ )2013( القيادة التبادلية بأنها: النمط القيادي 
الذي 553 على الإشراف والتنظيم والأداء الجماعي» ونُشجّع القائد على الامتثال 
السلوي من خلال كل من المكافآت والعقوبات. وتكون العلاقة بين القائد والأفراد 
قائمة على فكرة تبادل منافع ووعود مشتركة؛ لتحقيق أهداف المدرسة. وتعتمد 
القيادة التبادلية على المكافآت والعقوبات؛ للتحكّم في سلوك التابعين؛ ولذا تُطبّق 
القيادة التبادلية النهج الإداري الذي يُراقب نقاط الضعف ف البيئة المدرسية» 
وتقديم المكافآت؛ للحصول على الامتثال السلوي من منسوبي المدرسة 
«Barnett, McCormick)‏ 2004). 
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وينصب التركيز في القيادة التبادلية على الإدارة بدلا من القيادة Friedman)‏ 
2004(. 39 هذا النمط القيادي ينفرد القائد التبادلي بوضع رسالة المدرسة» 
وأهدافهاء والأعمال المطلوب إنجازها من قبل منسوبي المدرسة في مقابل الحصول 
على المكافآت. ومن خصائص القائد التبادلي» أنه يُحدّد مهام منسوي المدرسة 
ومسؤولياتهم التي نُسهم في تحقيق أهداف المدرسة» ويمنح المكافآت والحوافز 
لمنسوبي المدرسة لتحقيق هذه الأهداف» ويتجئب المخاطرة» ويهتم بالمُحددات 
الزمنية للأداءء وتُعالج ما هو موجود بوصفه وسيلة للاحتفاظ بالسيطرة أو coll‏ 
ويهتم بتحديد الانحرافات واتخاذ الإجراءات التصحيحية (صالح والمبيضين» 
2013( 


وتعتمد القيادة التبادلية على بُعدين رئيسينء وهما: المكافآت الموقفية» والإدارة 
بالاستثناء. dyad‏ بالبُعد الأول: أن يُحدّد ويتفق القائد على المهام المطلوب عملها 
من المرؤوسينء ثم بعد ذلك يتم مكافأة التابع أو مُعاقبته بناء على جوده إدائه 
وكفاءته. ويُقصد LL‏ الثاني الإدارة بالاستثناء: JSG‏ مدير المدرسة حين يلإحظ 
عدم قدرة التابعين على استيفاء المعاييرء وخروج مسار العمل عن المعايير 
الموضوعة. وسّميّت بهذا الاسم؛ لأن إداء التابعين محكوم بمعايير معينة» ولا 
يتدخّل القائد إلا حين ينخفض هذا الأداء عن المطلوب. 


وتسى القيادة التبادلية لإدارة المبنى المدرسى عبر عملية تبادلية بين قائد المدرسة 


والمعلمين؛ مما يؤدي إلى بناء ثقافة تبعية «Mette & Scribner)‏ 2014). وأحد 
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أهم المميزات للقيادة التبادلية أنها تحصل على النتائج بسرعة؛ ولهذا السبب عادة 
ما يلجأ قادة المدارس إلى استخدام هذا النمط القيادي لتحقيق نتائج قصيرة الأمد؛ 
نتيجة للضغوطات التي يواجهونها؛ على الرغم من أنها لا تدعم التغيير والإصلاح 
داخل المدارس على المدى الطويل. وتسهم القيادة التبادلية في إحداث تغيير سطحي 
وليس حقيقي في إداء المدرسة؛ لأنها لا ترز على بناء ثقافة مدرسية إيجابية» بل على 
العكس aged‏ في زيادة التوتر والضغط على المعلمين والطلاب. 


كما أن القيادة التبادلية لا سهم في تحسين طرق التدريس داخل الصفوف؛ ومن E‏ 
يمكن القول: إن القيادة التبادلية - بوص فها تُركز على جوانب إدارية وفنية فقط- 
فإنها من المُرجّح أنها لا نُسهم في ديمومة الإصلاح التعليمي والتربوي ( & Mette‏ 
Scribner‏ 2014). ومع سلبيات القيادة التبادلية وأثرها السطحي في تحسين 
العملية التعليمية؛ لكن أسلوب القيادة التبادلية الأكثر استخدامًا من قبل مديري 
المدارس السعودية (المدرعء2017). وهذا بدوره Si‏ إلى تكوين مناخ وثقافة 
مدرسية هشة؛ أثرت سلبًا في أداء الطلاب والمعلمين. 


Gos‏ نضمن نجاح برامج الدمج ومدارس التعليم الشاملء فإننا بحاجة إلى قادة 
مدارس يؤدون أعمالًا أكبر من أدوار القادة التبادليين؛ OF‏ برامج التربية الخاصة 
والمدارس الشاملة تحتاج إلى قادة مدارس قادرين على إحداث التغيير والتأثير في 
المعلمين» من خلال تحسين اتجاهاتهم ومعتقداتهم» وزيادة ثقتهم بأنفسهم. كما 
يجب أن تكون لهم القدرة على بناء ثقافة مدرسية شاملة تدعم تعلّم جميع الطلاب. 
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:(Distributed Leadership) ds} ga) | القيادة‎ +» 


القيادة المُوزعة طريقة مختلفة لممارسة القيادة» وعلى النقيض BLS‏ من أساليب 
القيادة الأخرى التي تنهج التنظيم الهرمي للسلطة والقيادة» حيث تسير القيادة من 
أعلى إلى أسفل .down-top‏ وقد أصبحت عملية القيادة المدرسية AST‏ تعقيدًا من 
أن يقوم بها شخص واحد؛ لذلك يجب أن يُشارك فيها العديد من الأشخاص. ولا 
5553 القيادة المُوزّعة على شخص واحد يقود المدرسة» وإنما تُتيح الفرصة للآخرين 
في المجتمع المدرسي أن يتقلّدوا أدوارًا قيادية )2003 وآخرون -(-Bennet‏ ويرى 
Spillance‏ )2014( أن فكرة إمكانية قيادة الشخص الواحد قيادة منظمة بفعالية؛ 
فكرة غير عملية. 


ويُعرّف Leithwood‏ وآخرون )1997( القيادة المُورّعة بأنها: أن يُمارس المعلمون 
وجميع أعضاء المدرسة بمختلف مستوداتهم ورتبهم عددًا من الأدوار القيادية 
الرسمية وغير الرسمية. كما يشير Spillane‏ )2006( إلى أن القيادة المُوزّْعة لا تعني 
توزيع أدوار القيادة بشكل عشوائء وانما كيفية توزيع هذه الأدوار بين القادة 
والأتباع. وفي هذا الصدد تُوضح Harris‏ )2003( أن القيادة ال مُورعة لا تعني 
بالضرورة أن يكون كل شخص قائدًا؛ وإنما تفتح الباب أمام احتمالية وجود أسلوب 


قيادي يتسّم بقدر أكبر من الديمقراطية والجماعية. 


ويرى Leithwood‏ )2006( أن المدير الذي يستخدم أسلوب القيادة المُورّعة 
شرك منسوبي المدرسة في أنشطة مثل: تحديد رسالة المدرسة» ووضع برامج 
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التطوير المهني» وإعادة تصميم المنظمة» وإدارة التدريس. ويمكن أن يكون لهذه 
الوظائف القيادية ارتباط بنجاح المجتمع المدرسي. وقد أشرر Muijs9 Harris‏ 
)2007( إلى أن دور مدير المدرسة في القيادة )985 4c}‏ كما يلي: 

© توزيع مسؤوليات القيادة على نطاق واسع داخل المدرسة. 

o‏ مشاركة مسؤولية اتخاذ القرار مع المعلمين. 

shi isi o‏ منسوبي المدرسة في الاعتبار. 

o‏ منح المعلمين الاستقلال الذاني. 

٠‏ توفير فرص gail‏ المهني للمعلمين. 


وقد حدّد ألمور )2000( ثلاثة أبعاد للقيادة ال sac} gs‏ الرسالة والأهداف» وثقافة 
المنظمة» والتشارك في المسؤولية. ووفقًا Spillane—‏ )2008( تتكوّن القيادة 
المُوزرّعة من جانبين» وهما: 

جانب القيادة مُضاف إليها أشخاص: 

ويبيّن هذا الجانب أن قيادة المدرسة وادارتها يمكن أن يشمل bus‏ أشخاص. 

2. جانب ممارسة القيادة: 

ويُعنى هذا الجانب بالتفاعل الذي يحدث بين القادة والأتباع» والسياق الذي يحدث 


فيه. 


A 


ومن مزايا القيادة المُوزعة: التخفيف من ضغوط العمل» وأنها تسمح للمعلمين 
بالمشاركة 3 القرار» والشعور بالعدالة» والحد من المركزدةء وزبادة الثقة بالمعلمين. 
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وتعدٌ الثقة أمر ضروري لنجاح القيادة المُوزعة الفعالة» إذ إنها ترتبط BI‏ وثيقًا 
مع البيئة المدرسية الإيجابية» وتُعرّز استقلالية المعلم. 


وأظهرت عدة أبحاث أن القيادة المُوزّعة قد نُسهم في تطوير أداء المدرسة وزيادة 
تحصيا الطلاب Hallinger & ;2009 « Brown- Welty & Masunoto)‏ 
<Silins & Mulford ;2009 «Heck‏ 2002( وهناك القليل من SEW!‏ التي 
درست القيادة !94 dc}‏ وعلاقتها بطلاب الاحتياجات الخاصة:» leg‏ سبيل المثال» 
وجدت دراسة Deppeler‏ )2013( أن القيادة المُوزّعة تدعم تطبيق الدعم الشامل 


وبرامج التربية الخاصة» وتُعرّْز slo‏ بيئة إيجابية. 


Angelle 15539‏ )2010( أنه عندما يتم استخدام أسلوب القيادة المُورّعة مع نمط 
القيادة التحويلية؛ فإنه يؤدي إلى تأثير إيجابي في تحصيل الطلاب من ذوي 
الاحتياجات الخاصة؛ ولكن في بعض الحالات قد تعمل القيادة المُورّعة ضد دمج 
الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة. وعلى سبيل المثال» فقد تكون المسؤوليات 
في أيدي قادة يفتقرون إلى الاتجاهات الإيجابية لطلاب الاحتياجات الخاصة:؛ أو قد 
يفتقرون إلى المهارات والخبرات المطلوبة لقيادة التغيير داخل المدرسة 
«Pijl & Minnaert «de Boer £2002 <Avramidis & Norwich)‏ 2011). 
وبالتالي يتعيّن على قائد المدرسة أن يكون حريصًا على عدم وضع كل المسؤولية 
على معلمين يفتقرون للاتجاهات الإيجابية والمهارات اللازمة؛ BY‏ قد يؤدي إلى 
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فشل برامج التربية الخاصة أو مدارس التعليم الشامل «Armstrong Miškolci)‏ 
«<Spandagou‏ 2016). 


كما يرتبط مفهوم القيادة المُوزّعة بمفهوم قيادة المعلم «(Teacher Leadership)‏ 
الذي Ló Ís‏ من المفاهيم الحديثة. ويُعرّف Harris‏ )2006( مفهوم قيادة المعلم 
بأنها: مجموع السلوكيات والممارسات القيادية التي تتم بشكل جماعي» وتستند 
أساسًا على إعادة توزيع المسؤوليات داخل المدرسة» بحيث تشمل المعلمين. وبناء 
على ذلك؛ Gab‏ أن يُشارك المعلمون في تحديد الأدوار التي يرغبون في ممارستها ولا 
تُفرض عليهم. 


وقد توصل Mullick‏ وآخرون (2012) إلى أن المعلمين والآباء الذين ليس لديهم 
مناصب قيادية رسمية؛ كانوا فغالين في نجاح تطبيق التعليم الشامل. وخلص 
الباحثون إلى أن القيادة المُوزْعة كانت ait‏ أساسيًا لنجاح التعليم الشامل والدعم 
الفغال للممارسات الشاملة. كما أكّدت هذه الدراسة أهمية ممارسة قادة المدارس 
للقيادة المُوزعة» واتاحة الفرصة لجميع منسوبي المدرسة للمشاركة في صنع القرار. 
وتوصّل Hajisoteriou Savva «Angelides‏ (2012م) إلى أن معلمي التربية 
الخاصة كان لهم أثر فعّال في دعم برامج التربية الخاصة حين HB‏ القيادة 
cj gl‏ وأوصى الباحثون Ob‏ على مديري المدارس توفير الفرصة لجميع المعلمين» 
بما في ذلك معلمو التربية الخاصة؛ للمشاركة في قيادة مدارسهم؛ لأنه عندما y‏ 
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مديرو المدارس المسؤوليات» ويمارسون القيادة المُوزعة؛ فقد يؤدي ذلك إلى إيجاد 


:(Transformational Leadership) bgal القيادة‎ + 


Lad‏ القيادة التحويلية من أبرز أنماط القيادة المعاصرة» وهي واحدة من الأنماط 
القيادية الأكثر دراسة وبحدًا في القيادة المدرسية» وقد أقترحت فكرة نظرية القيادة 
التحويلية بواسطة بيرنز (1978). E39‏ هذا النمط من القيادة غالبا على وضع رؤية 
مشتركة وتحديد الوجهة» واعادة هيكلة المنظمة وتنظيمهاء وتطوير الموظفين 
والمناهج الدراسيةء وإشراك المجتمع المحلي. ويُعرّف العازمي (1427ه) القيادة 
التحويلية بأنها: التي ترز على بناء رؤية واضحة» وتؤكد تشجيع الموظفين 
وتحفيزهم لتحقيق هذه الرؤية» وتعديل الأنظمة القائمة لتتلاءم مع الرؤية الجديدة» 
وتوفير النمو المهني للموظفينء وإيجاد بيئة ملائمة للتطوير والإبداع» وتشجيع 
القدرات الإبداعية. 

وتفترض نظرية القيادة التحويلية أن القادة التحويليين Ogre ts‏ منسوبي المدرسة 
على الالتزام» والعمل والإنجازء وتمكينهم من تحقيق ذاتهم» ويُحفّزونهم من خلال 
وضع رؤية مدرسية جاذبة» واتخاذ القرارات المشتركة» والتعاون الإيجابي. 


وبُركز القادة التحويليون في المدارس على إحداث التغيير وإعادة هيكلة المدرسة» 
من خلال تحسين الظروف المدرسية؛ ولذلك dad‏ ممارسة القيادة التحويلية أحد 
أعمدة إحداث التغبير داخل المدارس. وتحدث القيادة التحودلية التغيير من خلال 
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وضع رؤية مدرسية جاذبة لمنسوبي المدرسة والمجتمع المحلي» وتبتي قيم أخلاقية 
لتغبير الثقافة المدرسية» وتغيير الاتجاهات والافتراضات» وبناء التزام بتحقيق رسالة 
المدرسة وأهدافها Friedman)‏ < 2004). 


ووفقًا ل Stewart‏ (2006)؛ فإن القائد التحويلي يُحفْز المعلمين والإداريين على أداء 
أدوار أعلى مما هو مُتوقّع منهم» وتوجيه اهتمامهم وتحويله لتحقيق رسالة المدرسة. 
كما يضيف Stewart‏ أن القائد التحويلي يبني «Lyd‏ ويضع توقعات عالية تتعلّق 
بالأداء. ويصف Leithwood‏ (1994م) ستة أبعاد للقيادة المدرسية التحويلية» 
tga aw‏ تحديد الرؤية وتوضيحهاء وتعزيز قبول الأهداف» وتوفير الدعم الفردي» 
والتحفيز الفكري» ونمذجة الأدوار بشكل مناسب» وتوقعات الأداء العالي. 

وصاغ Leithwood‏ و Hopkins 9 Harris‏ )2008( ثلاثة أبعاد لممارسات القيادة 
التحويلية» وهي: 

1. بناء الرؤية وتحديد الوجهة: من خلال إشراك منسويي المدرسة في وضع رؤية 
مشتركة للمدرسة؛ ومن ثم استخدم الأهداف؛ لإلهام منسوبي المدرسة وتحفيزهم» 
ووضع توقعات عالية» ومراقبة أدائهم. 

2. فهم منسوي المدرسة وتطويرهم: من خلال تطوير قدرات العاملين بالمدرسة 
وتحفيزهم» ودعم احتياجاتهم الفردية. 

3. إعادة تصميم المنظمة: عبر بناء ثقافة مدرسية إيجابية» ودعم التعاون بين 


المعلمين» وبناء علاقة قوية مع أولياء الأمورء وادارة النزاعات. 


128 


القيادة المدرسية في مدارس التعليم الشامل 





وقد أظهر العديد من الدراسات أن القيادة التحويلية؛ تؤدي إلى تحسين أداء 
المدرسة« وتدعم التغبير داخل المدرسة Leithwood et £1994 <Leithwood)‏ 
Silins £2002 «Huber & West £1993 «al.‏ 1994(« وتزيد من تحصيل 
الطلاب ) ;2003 Day, Harris, & Hadfield, 2001; Marks & Printy,‏ 
LS «(Verona & Young, 2001‏ كشفت bus‏ دراسات عن أن هناك ارتباظا وثيقًا 
بين القيادة التحويلية والثقافة المدرسية الإيجابية ) Barnett & McCormick‏ 
«Leithwood & Jantzi £2001 «Conners«‏ 2000). 


Li‏ فيما يخصّ أثر ممارسة القيادة التحويلية في الطلاب من ذوي الاحتياجات 
الخاصة» فهناك تعارض بين الدراسات على الرغم من قلتها ( «Clinton‏ 2013: 
«Williams ; 1997 « Ingram‘ 2012 «Schmidt & Venet‏ 2014). وتوصل 
بعض الباحثين إلى أن نمط القيادة التحويلية الأنسب والأفضل لقيادة مدارس 
التعليم الشامل وبرامج التربية الخاصة؛ لأنها تساعد على إحداث التغيير داخل 
المدرسة» وتُسهم في تغيير اتجاهات المعلمين» ورفع مستوى أدائهم» ويتم ذلك عن 
طريق توجيه جهود المعلمين والإداربين بوضع رؤية مدرسية شاملة تدعم تعلّم 
جميع الطلاب» وبناء قدرات المعلمين والإداريين بالمدرسة على تلبية احتياجات 
الطلاب» من خلال برامج التطوير المهني» cling‏ ثقافة مدرسية إيجابية وبيئة عمل 
تعاونية. وفي الجانب الآخرء كشفت بعض الدراسات عن أن ممارسة القيادة 
التحويلية لا تكفي لقيادة مدارس التعليم الشامل وتطوير برامج التربية الخاصة. 
وبمعنى آخرء لا يوجد دراسات كافية لدعم فكرة أن ممارسة القيادة التحويلية A‏ 
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إيجابًا في الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة ( «Webber & Scott‏ 2008(‘ 
oF‏ القيادة التحويلية لا تُركز كثيرا على تحسين طرق التدريس وتطوير مناهج 
الطلاب <Leithwood & Hallinger)‏ 1998(. 


« القبادة الأخلاقية: 


يعرف 60105360 و Grinberg‏ )2002( القيادة الأخلاقية ib‏ الممارسات التي 
تهدف إلى تغبير التصزفات والأنظمة غير المُنصفة:» من خلال المشاركة الفغالة 
باعطاءء والمطالبة» والدفاع عن حقوق الطلاب المتأصلة في العدالة والمساواة 
والعدل والإنصاف في الأبعاد: التريوية» والاجتماعية»ء والاقتصادية» والشخصية. 
Lady‏ القيادة الأخلاقية القاعدة الأساسية لبناء ثقافة مدرسية شاملة. وقد ظهر هذا 
النمط القيادي نتيجة الضغط الكبير على قادة المدارس؛ لتحسين تحصيل الطلاب 
وتطوير مدارسهم؛ مما أدى إلى التغاضي عن بعض الممارسات الأخلاقية من قبل 
بعضهم؛ ومن ثم لا يمكن أن يثق منسوبو المدرسة وأولياء الأمور في قائد مدرسة غير 
أخلاق. 

وعندما تُفقد الثقة بقائد المدرسة؛ Yad‏ تأثيره في الآخرين» وتقلّ فعالية القيادة. 
والقادة الأكثر فاعلية؛ LE‏ ما يكون لديهم مبادئ أخلاقية قوية» وشعور قوي 
بتحقيق العدالة الاجتماعية في المجتمع» فهم يعطون أهمية كبيرة للتأكّد من أن 
جميع الطلاب بالمدرسة يمرّون بخبرات إيجابية. Gag‏ قادة المدارس الذين 


يُمارسون القيادة الأخلاقية القيم والمعايير التي تدعم تعلمَ جميع الطلاب بلا 
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استثناء. وعلى قائد المدرسة أن يتمع بصفات مثل: الصدق والأمانة؛ تجعل 
منسوبي المدرسة يثقون به» ويعملون معه لتحقيق أهداف المدرسة. وتبرز أهمية 
القيادة الأخلاقية في انعكاسها على سلوكيات المعلمين» ودورها في تعزيز الثقافة 
المدرسية الإيجابية» ودعم التغيير المدرسي. 


وقد طوّر Lashley‏ )2007( نموذجًا للقيادة الأخلاقية في القيادة التربوية. وستخدم 
هذا النموذج لمساعدي قادة المدارس على اتخاذ القرارات» خصوصًا المعقدة منها. 
ويتكوّن هذا النموذج مما يلي: 
1. أخلاقيات العدالة: تتعلّق بالقضايا التي لها صلة بحقوق الطلاب 
الفردية والقوانين المُطبّقة. 
2. نظرية النقد: تختص بالقضايا التي لها صلة بعدم المساواة وغياب 
العدالة في التعليم» بما في ذلك تعليم الطلاب من ذوي الإحتياجات 
الخاصة» وتعليم الطلاب المحرومين اجتماعيًا. 
3. أخلاقيات الرعاية والوصاية: تركز على قضايا مثل: القيم» والثقة» 
والاهتمام» والعناية» وعواقب القرارات. 
4. أخلاقيات المهنة. 


يمكن لقائد المدرسة أن يرجع إلى هذا النموذج عند اتخاذ قرارات مصيرية تتعلّق 
بالطلاب ذوي الاحتياجات الخاصة. eg‏ سبيل المثال» فقد يُستخدم هذا النموذج 


عند إصدار قرار درجة دمج الطالب (فصل خاص في الصف العادي» ودمج (Biz‏ 
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ويمكن استخدام هذا النموذج عند اتخاذ قرارات التكييف والتعديل في المنهاج 
والاختبارات لطالب من ذوي الاحتياجات الخاصة. 


+ أي من هذه الأنماط القيادية أفضل؟ 


على الرغم من تعدّد أنماط القيادة المدرسية في السنوات الماضية؛ لكن الأنماط 
القيادية الأكثر شيوعًا في أدبيات القيادة المدرسية تتمثّل في: القيادة التعليمية» 
والقيادة التحويلية. ويبتصف نمط القيادة التعليمية بأنه يعمل بطريقة موجّهة من 
أعلى إلى أسفلء ونُشدّد بشكل أساسي على دور قائد المدرسة في تنسيق المناهج 
وتطويرهاء والإشراف المباشر على طرق التدريس داخل المدرسة. وفي المقابل تتميّز 
القيادة التحويلية بأنها تُركز على نهج أسفل إلى أعلى» وتُؤكد دور قائد المدرسة في 
بناء رؤية مدرسية مشتركة» وتحفيز التغيير» ورفع مستوى الالتزام لدى منسوبي 
«diy toll‏ وتمكينهم ومساعدتهم على الوصول إلى أقصى طاقاتهم. 


وبسبب التعارض بين الدراسات في تحديد أفضل الممارسات القيادية لقيادة 
المدارس؛ فقد اقترح بعض الباحثين BLÍ‏ قيادية أخرى تمزج بين القيادة التعليمية» 
والتحويلية» والمُوزعة. وعلى سبيل المثال» توصل Marks‏ و Printy’s‏ )2003( إلى 
أنه عندما تُمزج قيادة تعليمية مشتركة مع القيادة التحويلية؛ فإن تحصيل الطلاب 
يرتفع» ويتحسّن أداء المدرسة. وأشار الباحثان إلى أن ممارسة القيادة التعليمية أو 
التحويلية بمفردها لا يكفي لتطوير أداء المدرسة؛ بل يجب المزج بينهما. ويُقصد 
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بالقيادة التعليمية المشتركة: التعاون بين قائد المدرسة والمعلمين حول التدريس» 
والمناهج الدراسية» والتقييم. بمعنى أن يشترك المدير والمدرسون في تحمّل 
المسؤوليات المُتعلّقة بتطوير منسوبي المدرسة» وتطوير المناهج » والإشراف على 
المهام التدريسية. والمدير ليس هو القائد التعليمي الوحيد؛ بل قائد القادة 
التعليميين. كما يشير Hallinger‏ (2003) إلى أن المزج بين القيادة التعليمية 
والتحويلية الأفضل لقيادة المدارس الأمريكية»ء أما في المدارس السعودية فالوضع 
مختلف» ونحن بحاجة إلى إجراء دراسات قوية في هذا الموضوع. 


ويؤكد Hallinger‏ )2003( أن القيادة التعليمية Sod‏ تغيّرات من الدرجة الأولى في 
عملية التغيير؛ Garg‏ هذا أن القائد التعليمي - أي المدير- يسى إلى التأثير في 
الظروف التي SE‏ بشكل مباشر في جودة المناهج الدراسية وطرق التدريس 
المُستخدمة للطلاب في الفصول الدراسية (Cuban)‏ 1988). وفي المقابل تسى 
القيادة التحويلية إلى إحداث تغترات من الدرجة الثانية. وعلى سبيل المثال» يعمل 
القادة التحويليون مع الآخرين في المجتمع المدرسي؛ لتحديد الأهداف الشخصية» 
ثم ريطها بالأهداف المدرسية الأوسع. ويُعتقد أن هذا النهج يزيد من التزام منسوبي 
المدرسة الذين يحاولون المواءمة بين ما يسعون إلى تحقيقه ورسالة المدرسة. 


Weller 9Weller 45539‏ (2000) أنه لا يوجد نمط قيادي واحد مناسب لجميع 
الحالاتء» WL‏ الجيد هو الذي olin‏ احتياجات مدرسته وستجيب لهاء ويرتب 
الأوليات بشكل منطقي. وفي هذا الصدد 24.28 Sammonss » Gu « Day‏ )2016( 


133 


القيادة المدرسية في مدارس التعليم الشامل 





على أن فعالية المدرسة لا تقوم بشكل أساسي على النمط القيادي لقائد المدرسة؛ 
بل على فهم قائد المدرسة وتشخيصه لاحتياجات المدرسة. وأشار Marks‏ و 
Printy’s‏ )2003( إلى أن النظر فقط إلى ما يفعله مدير المدرسة بمعزل عن السياق؛ 
وجهة نظر سطحية للغاية. مُسْدَّدًَا على أهمية الأخذ بالاعتبار السياق الذي يحدث 
فيه هذه الممارسات القيادية. 

وبنبغي على قائد المدرسة أن يفهم السياق المدرسي؛ حت يستطيع أن يقود المدرسة 
إلى النتائج المرغوبة. ومن الأمثلة على السياق المدرسي التي تهم قائد المدرسة: 
الثقافة المدرسية الحالية» والهيكل التنظيمي للمدرسة» وخلفية الطلاب الاجتماعية 
والتعليمية» وحجم المدرسة» والموارد المالية» وخبرة المعلمين» ونوع المجتمع. 
والقيادة عملية تبادلية» وليست عملية في اتجاه Joly‏ يؤثر فيها على الآخرين. ويجب 
أن يستجيب القادة للاحتياجات المُتغيرة للسياق المدرسيء كما يوضح Hallinger‏ 
)2003( أنه عند اختيار النمط القيادي للمدرسة؛ لا بذ من مُراعاة احتياجات السياق 
المدرسيء فالمدارس التي أداؤها منخفض وغير فعال؛ يُنصح فيها باستخدام أنماط 
قيادة موجّهة من أعلى إلى أسفلء مثل القيادة التعليمية؛ حتى تكون قادرة على 
المضي إلى الاتجاه الصحيح. 
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»+ قائد المدرسة diog‏ قائدًَا 





إن قادة اليوم - Gas‏ النظر عن مجالاتهم- مُلزمون بالإعداد لقيادة التغييرء وفهم 
عملية التغيير وطبيعته» وتوفير الدعم المطلوب للمشاركين في التغيير؛ حتى يُكتب 
لهم النجاح. ويعدٌ قائد المدرسة محورًا أساسيًا لعملية التغيير داخل المدرسة؛ نظرًا 
لقربه من الفصول الدراسيةء وقدرته على تغبير الثقافة المدرسية diug‏ العمل. وبما 
أن التغيير مر حتمي داخل المدارس؛ فمن المتوقع أن يتمتّع قائد المدرسة بالمهارات 
اللازمة لإحداث عملية التغييرء dey oly‏ كل شخص في المدرسة عميلًا للتغير. 
ويُتوفّع من قائد المدرسة أن يحمي المدرسة من التغيير غير المرغوب فيه أو غير 
المخطط له. وتتغيّر المدراس بش كل أكثر فاعلية عندما يؤدي قادة المدارس أدوارًا 
فاعلة لقيادة التطوّر داخل المدارس. وغالبًا ما يُحدث التغيير الخوف في الناس» 
ويُولّد الصراع والارتباك» وعدم الاستقرار داخل المنظمة. 


وقد عرّف Marzano‏ )2005( قائد التغيير بأنه: القائد الذي يتحدّى الوضع الراهن» 
ويسى إلى تغييره» ولا يخشى أن يخوض المخاطر والمجازفات من أجل تغيير الوضع 
الحالي. ويرى فولان ومايلز (1992) أن من الصعب فرض عملية التغيير على منسوبي 
المدرسة؛ ولذلك فمن الضروري إشراك المعلمين والإداربين» Gog‏ أولياء الأمور في 
عملية التخطيط والتنفيذ للتغبير التعليمي بقدر الإمكان؛ لضمان نجاح هذه العملية. 
وكلما زاد عدد المشاركين منذ بداية عملية التغيير؛ ازداد قبولهم له؛ لأنهم يشعرون 
ob‏ لديهم بعض التأثير في اتجاه التغيير .(1993<Evans)‏ وعندما يشترك المعلمون 
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وأولياء الأمور في عملية صنع القرارات المدرسية؛ فإنهم يشعرون بأنهم جزء من 
القرارات التي يتم اتخاذها. 


وبحب على قائد التغيير أن يضح رؤية مشتركة للمدرسة»ء سواء كانت هذه الرؤية 
واضحة أو مبهمة؛ لأنها ستؤثر في أداء المدرسة بالسلب أو الإيجاب. ويشير خليل 
Lal (1982)‏ إلى أن المدير — بوص فه قائدًا للتغيير- يجب أن يكون لديه رؤية» 
بالإضافة إلى فهمه لعملية التغيير التعليمي كيف تتم في المدارس. 


وقائد المدرسة - بصفته قائدًا للتغيير- عليه أن يفهم أن التغيير التعليمي عملية 
معقدة» ومستمرة لا تنتهي» وتحتاج إلى وقت» كما أنه عملية غير خطية. بمعنى أن 
التغيير قد يحتوي على مشكلات لا يمكن التنبؤ بهاء ولا حتى التحكّم بها Fullan)‏ 
«Miles‏ 1992). ويفسّر_فولان تعقيد عملية التغيير في المدارس من خلال صعوبة 
معرفة مُتغيرات عملية التغيير وتحديدها. ويضيف أنه لا يمكن لأحد معرفة جميع 
المتغيرات لعملية التغيير التعليمي؛ لأنها لا تعتمد على السبب والنتيجة؛ ولذلك 
كانت عملية التغيير في التربية عملية مُعقّدةء وغير خطية» ومن الصعب التنبؤ 
45559 فولان أنه عندما يكون قائد المدرسة ماهرًا في عملية التغييرء وأن يكون لديه 
غاية أخلاقية (أهداف نبيلة)؛ فإنه سيحدث أثرًا كبيرًا في حياة الطلاب. كما توصل 
Greenfield‏ )1995( إلى أن مديري المدارس الذين نجحوا في قيادة التغيير قاموا 
بالأدوار التالية: 
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1. ينظرون إلى المعلمين على أنهم عملاء للتغييرء وليس هدقًا للتغييرء كما 
بظهرون الثقة المتبادلة. 

2. لديهم رؤية وأهداف مشتركة 555 على احتياجات الطلاب. 

3. يُوفَرون برامج النمو gall‏ لمنسوي المدرسة وفقًا لاحتياجاتهم الفردية» 
التي تتواءم مع رؤية المدرسة. 

4. يخوضون المجازفات. 

5. 09,993 الوقت الكافي للمعلمين والإداريين؛ حتى يكتشفوا ما الاستراتيجيات 
الناجحة» كما يُوفرون المُحفزات والتحفيز اللازم لهم. 


وعلى قائد المدرسة أن يكون قدوة حسنة ومثالًا G>‏ لمنسوبي المدرسة؛ لأن 
تصرّفات قائد المدرسة تحمل رسالة حول ما إذا كان التغيير يستحق العناء؛ وبالتالي 
Ab‏ الدعم من المعلمين «McLaughlin Berman)‏ 1977). ويتصف قائد التغيير 
بأنه shad‏ الآخرين في تحمّل المسؤوليات المدرسية» كما يستمع إلى وجهات نظر 
المعلمين ورود أفعالهم» wg‏ إلى فهم وجهات نظر الآخرين؛ لفهم الأوضاع الحالية 
وتقييمها. 


ويتمثل دور المدير - بوصفه قائدًا للتغيير في العمل مع المعلمين- في تعزيز الأهداف 
المشتركة» وتعزيز التعاون بين المدرسينء وتعلّم الطلاب» واكتساب فهم واضح لما 
تمثله المدرسة» وتدريب المعلمين على التفكير المستقل» والاستعداد للمجازفة. 
ومن صفات قائد التغيير: أنه يسمح للمعلمين والإداربيين ونُشجّعهم على خوض 
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المجازفات «(Risk-Taking)‏ ويكون ذلك من خلال تقديم الاحترام والتقدير لآراء 
المعلمين ومحاولاتهم» ويسمح لهم بالحديث من دون خوف من العواقب؛ BY‏ من 
المهم أن يشعروا بالحرية؛ حتى يمكنهم gud!‏ والمحاولة لمواجهة المشاكل التي 
يصعب حلها. كما يمكن أن يجعل المعلمين يشعرون بالتقدير؛ نظرًا للصعوبات التي 
يواجهونها أثناء عملية التغبير» ويُفهمهم أنها رِدّة فعل طبيعية لهذه العملية 
«Fullan)‏ 1993(. كما 038 Henderson‏ )1992( على أنه يجب مكافأة المعلمين 
أو الإداربين الذين يقومون بالمجازفة وتحمّل المخاطر أثناء عملية التغيير. وخوض 
المجازفة أحد المهارات الضروربة لعملية التغيير التعليمي؛ ولكن - وبكل أسف- لا 
dey‏ خوض المجازفة أحد العناصر المُشجّعة على إدراجه في برامج إعداد المعلمين 
وتدربیهم. 


ويتصف قائد التغيير بأنه يفهم الثقافة المدرسية الحالية لمدرسته» وبيني ثقافة 
مدرسية صحية. إن ثقافة المدرسة الصحية jj‏ خوض المجازفة» وتُشجّع على 
تبني جهود الإصلاح. وبشكل cele‏ يكون الناس أكثر استعدادًا للتغيير في بيئة آمنة. 
ويشير فولان (1991) إلى أن الإصلاح الجدي للمدرسة يجب أن يشمل تغبير ثقافة 
المدرسة. وإذا لم يقم poll‏ بقيادة هذه التغييرات في ثقافة المدرسة» أو تركها 


للآخرين؛ فإن هذا يعني أن التغيير لن يحدث. 


ویعتقد Tucker-Laddy Thurston‏ )1992( أن Bol‏ التغيير هم الذين يمارسون 
القيادة التحويلية» ويبنون علاقات إيجابية مع منسوي المدرسة؛ لإلهامهم بقبول 
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وتحقيق أهداف ذات مستوى أعلى» ولها قيمة بالمجتمع. وعندما يراقب قادة 
المدارس وتيرة nal‏ وصباغة الخيارات على نطاق أوسع» وتُقدّمون مزيدًا من 
التوجيه؛ عندها يبدأ المعلمون في الاستجابة بثقة أكبر Evans)‏ » 1993). ويجب 
على قائد التغبير أن eit}‏ عملية التغيير باستمرار؛ لإجراء التعديلات اللازمة. وقد OR‏ 
فولان ومايلز )1992( أن مراقبة عملية التغيير لا YS‏ أهمية عن قياس النتائج؛ OF‏ 
مراقبة التغيير قد g‏ معلومات عن عملية التغيير. 


وعندما يركز قائد المدرسة على ما يتم عمله وبيني عليه؛ فإنه في هذه الحالة يُخرج 
أفضل طاقات» وسلوكيات» واتجاهات» وابداع العاملين بالمدرسة Oakley)‏ 
1995( وبمعنى آخرء فعندما Š‏ قائد المدرسة على ما يجري بشكل جيد بدلا من 
التركيز على ما يحدث بشكل خاطئ» فمن المرجح أن يُسهم منسوبو المدرسة وأولياء 
الأمور في عملية التغيير بشكل أكبر. 


ولأن التغيير التعليمي يعتمد على المعلمين وما يقومون به» فمن pal‏ وري توفير 
الفرصة لهم للقيادة» وأن يتم تبني أفكارهم. كما تشير الأبحاث الحديثة إلى أن قيادة 
المعلمين (Teacher Leadership)‏ عنصي أساسي في قيادة التغيير بالأنظمة 
المدرسية. وقيادة المعلم تسمح للمعلم أن يكون عميلًا للتغيرء وهي واحدة من أهم 
القوى لإحداث التغيير التربوي Fullan)‏ 1991). 


والمعلمون الذين يعملون عملاء للتغير؛ يجب أن يتساءلوا بشكل دائم عن 
الممارسات التى يقومون بها؛ ومن ثمّ تعديل هذه الممارسات AWW‏ احتياجات 
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الطلاب المتنوعة. والمعلمون الذين يعملون عملاء للتغير لديهم فرصة لتقديم 
مساهمات شخصية في رؤية المدرسة المشتركة» وفي المشاركة بالأنشطة المهنية في 
المدرسة. ويجب أن يدرك قائد المدرسة أن كل شخص في المدرسة عميل للتغيير» 
وينتظر فقط إطلاق العنان له. 


وإضافة إلى US‏ فيجب أن يُعطي قائد المدرسة الوقت الكافي للمعلمين أثناء عملية 
التغيير ليجرّيوا الطرق الجديدة؛ لأنه حتى أفضل المعلمين من المحتمل أن يتعرّض 
للاحتراق النفسبي عندما يعمل تحت هذه الظروف. وعندما يحدث التغيير بشكل 
سريع؛ فإنه قد يُسبّب HES‏ من الإجهاد والقلق لمنسوي المدرسة؛ وبالتالي يعوق 
عملية التغيير. 


وبرامج النمو المهني لمنسوبي المدرسة لها دور رئيس في نجاح عملية التغيير 
التعليمي» ويجب أن تُصكم Ql‏ الإحتياجات الفردية للمعلمين والإداريين؛ حتى 
يمكن أن تنجح عملية التغيير. ويجب أن PAB‏ مدير المدرسة - بوصفه قائدًا 
للتغيير- محفّزات ومكافآت تُشجّع منسوبي المدرسة على المشاركة في عملية التغييرء 
ويمكن أن تكون أشياء مثل: التقدير» وامتيازات خاصة بهم» أو زبادة 3 الأجور 


.)1992 .Tucker-Ladd “Thurston Merchant) 


LS‏ يجب أن يفهم قائد المدرسة - بصفته قائدًا للتغيير- أن مقاومة التغيير من قبل 
العاملين بالمدرسة؛ هي استجابة طبيعية للتغير Fullan)‏ 1993)» خصوصًا أن 
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معظم المعلمين قد جرّيوا الكثير من الإصلاحات التعليمية غير الناجحة؛ ولذلك 
ais‏ على قائد المدرسة أن plaj‏ الدعم والمساندة لجميع المعلمين. 


ويشمل التغيير ضرورة أن يقوم قائد المدرسة ببناء الثقة بينه وبين المعلمين 
والإداربين Schneider)‏ « 2002). وُشدّد فولان )2002( على أهمية مشاركة 
المعلومات مع المعلمينء والإداربين» وأولياء الأمور عن Fg pico‏ التغيير المنفذ. 
ومشاركة المعلومات مع منسوبي المدرسة وأولياء الأمور في كل خطوة من خطوات 
التغيير؛ تُسهّل من عملية إحداث التغيير وتحقيقه. 
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شكل (1): ملخص أدوار قائد المدرسة بصفته قائدًا للتغير. 
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ملخص الفصل الثالث 


ناقش الفصل الثاني عدة أنماط من القيادة مثل القيادة التعليمية» والقيادة 
التحويلية» والقيادة الموزعة» والقيادة التبادلية. وأوضحت الدراسات الحديثة أن 
المزج بين القيادة التعليمية والقيادة التحويلية والقيادة الموزعة هي أفضل الطرق 
لتحسين clo!‏ المدرسة مع أهمية مراعاة السياق المدرسي. وعلى الرغم من US‏ فإن 
النمط السائد في المدارس السعودية هو القيادة التبادلية. وهذا بدوره لا يؤثر سلبا 
على برامج التربية الخاصة وحسب بل يؤثر أيضا على اداء المدرسة واداء المعلمين 
وتحصيل الطلاب. كما أوضح هذا الفصل أن قادة المدارس لديهم فهم محدود 
للقيادة التعليمية في مجال التربية الخاصة بسبب ضعف التأهيل والتدريب. إضافة 
إلى ذلك» ناقش هذا الفصل أدوار مدير المدرسة كقائد للتغيير. 
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نظرية لوين لإدارة التغيير 
التغيير من الدرجة الأولى والتغيير من الدرجة الثانية 
نظرية الفوضى 


نموذج نوستر للتغير 
نموذج كوتر للتغير 
نظوية الأصلاح الشامل 
لالظ رمي 
نظرية الثقافة المدرسية 
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دمج الطلاب ذوي الإعاقة في المدارس العامة؛ يعني حدوث التغبير في هذه المدارس 
ككل. وقد وصف Mendez-Morse‏ )1992( مديري المدارس بأنهم: "قادة التغيير 
المدرسي"» وأنه يجب أن تكون لديهم المعرفة والفهم الكامل بكيفية عمل التغيير. 
053 هوبكنز )2007( على أن القيادة المدرسية لها دور أساسي في نجاح عمليات 
التغيير المدرسي واصلاحها. وذكر فولان (2007) أن قائد المدرسة حارس التغيير 
التعليمي» في إشارة إلى أهمية دور قائد المدرسة في عملية التغيير. 
وبناء على ذلك فقادة المدارس لديهم أدوار رئيسة في تعزيز برامج التربية الخاصة 
ونجاحها. وستعرض هذا الفصل من الكتاب obi‏ التغبير ونماذجه بشكل موجز؛ 


وذلك لأهمية فهم دور قائد المدرسة فى قيادة التغيير المدرسى واستدامته. 


تعردف التغيير: 


التغيير: هو العملية التي يقوم فيها القائد المدرسي بتحليل حاجة المؤسسة للتغيير 
ويستبعد الأنظمة والإجراءات التي تعمل ضد التغيير ويزيلها» ويضع رؤية مشتركة» 
ويوجد حاجة مُلخة إلى التغييرء Lads‏ الخطط والأنظمة التي Sad‏ التغييرء ويُعرّز 
التواصل المفتوح» ويتحدى الوضع الراهن. 

وقائد المدرسة - بصفته قائدًا للتغيير- عليه أن يفهم أن التغيير التعليمي عملية 


معقدة» ومستمرة لا تنتهي» وتحتاج إلى وقتء كما أنه عملية غير خطية؛ بمعنى أنه 
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قد يحتوي على مشكلات لا يمكن التنبؤ بهاء ولا حتی التحكّم بها «Miles «Fullan)‏ 
1992( 


نظربات التغيير ونماذجه 


+ نظربة لوبن Lewin‏ لإدارة التغيير 


قذّمت هذه النظرية لأول مرة عام 1947م. ونُصوّر لوين إدارة التغيي ر كما أننا لو لدينا 
قطعة ثلج مكعبة الشكل» ونريد تحويلها إلى الشكل المخروطي. 
A‏ 


وبالتالي فإن المرحلة الأولى من التغيير هي إذابة الجليد؛ حتى نستطيع تغيرهاء ثم 
بعد ذلك نقوم بالتغيير وتكوين الشكل المخروطيء وبعدها في المرحلة الثالثة نُعيد 
تجميد الشكل المخروطي الجديد. وعليه فتتكوّن نظرية لوين لإدارة التغيير من ثلاث 
مراحل: إذابة التجمّدء والتغييرء واعادة التجميد. 
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1. إذابة التجمّد: 

في هذه المرحلة يحدث التحضير والاستعداد لعملية التغيير. ويتم في هذه 
المرحلة تطوير فهم واضح للحاجة إلى التغييرء وتطوير القادة لتسهيل عملية 
casa‏ وإعداة الموظفيق للالتزام بعملية التغيين LS‏ تمل تخلي ل الإيجابيات 
lubully‏ لعملية Aa fa) pel‏ 


2. التغيير: 
يشير لوين إلى أن هذه المرحلة أصعب المراحل» ويجب أن يدرك القادة أن 
التغيير ليس Hole Gas‏ ولكنه عملية مستمرة. ومن المهم أن يُقدّم القادة 
لموظفيهم قدرًا HS‏ من المعرفة والدعم في هذا الوقت؛ Go‏ يكونوا قادرين على 
فهم عملية التغيير وتنفيذها. وستكون الأخطاء جزءًا من هذه المرحلة؛ ولذلك 
فمن المهم أن يُقدّم القادة الدعم. ولإشراك الموظفين بشكل أكبر في عملية 
التغييرء يُوصي لوين باستخدام القدوة الجيدة» وتشجيع الأفراد على U>‏ 
المشكلات في مجموعات صغيرة. كما يُوصي أيضَا بأهمية أن يُبدي القادة 
التواصل الفعّال للجميع؛ حتى تتحقّق عملية التغيير المرجوة. 
Bale] .3‏ التجميد: 
في هذه المرحلة يتحقّق الاستقرار بعد اكتمال عملية التغييرء ويتم قبولهاء Taig‏ 
معيارًا لسلوك الموظفين. وقد تستغرق للوصول إلى هذه المرحلة Göy‏ طوبلا إلى أن 
يغيّركل شخص معتقداته وسلوكه ley‏ يتناسب مع التغيير المطلوب. 
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يؤكد McNulty «Waters «Marzano‏ )2005( أن التغيير أحد الثوابت في التعليم 
العام؛ ولذلك اقترحوا نوعين من التغييرء النوع الأول: التغيير التدريجي» أو التغيير من 
الدرجة الأولى» ويُقصد به: تلك التغييرات البسيطة في النظام التعليمي من خلال 
حظوات صغيرة. ولا يتطلّب هذا النوع من التغبير معرفة جديدة للمعلمين والإداريين 
في المدرسة. أما التغبير من الدرجة ABW!‏ أو التغيير الجذري؛ فإنه يُقدّم Jya‏ 
Gis‏ ويتطلب معرفة ومهارات جديدة من المعلمين والإداربين. والتغيير من الدرجة 
الثانية: هو الجهود التي WLS‏ بعمق البنية المُعقّدة للمنظمة والتفاعل بين أعضائها. 
وبقول Cuban‏ (1998): إن فشل الإصلاحات التعليمية السابقة كان بسبب تركيزها 
على التغيير من الدرجة الأولى. كما أوضح مارزانو وآخرون )2005( أن التغيير من 
الدرجة الأولى يُعالج بشكل أفضل المشاكل المرتبطة بالإدارة اليومية للمدرسة؛ في 


« نظردة الف 3 


تدرس نظرية الفوضى النظام ككل بدلا من أجزائه المنفصلة للنظام. وأول من قدّم 
هذه النظرية لورينز عام 1993.وقد اكتشف هذه النظرية أثناء عمله على مشكلة 
تتعلّق بالطقس» ولاحظ أن التغبير البسيط على الطقس في مدينة واحدة؛ يمكن أن 
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يكون له آثار هائلة ومدمرة في مدينة أخرى بعيدة؛ وهذا ما سمي بتأثير الفراشة 
.(butterfly effect)‏ 

وقد استنتج الباحث أن التغيير - ولو كان صغيرًا Me‏ في أي بيئة- فيمكن أن يُحدث 
تغيرًا Gia‏ في سلوك النظام على المدى الطويل؛ ولذلك فإن نظرية الفوضى لا تتبّع 
منهج السبب - النتيجة» وهي تحاول أن تفهم السلوكيات غير المتوقعة وغير 
Wg dhal‏ عن طريق إيجاد أنماط محددة من الترتيب داخل الفوضى الظاهرة. 
والفوضى في هذه النظرية تشمل عددًا من الأنشطة التي تبدو في ظاهرها [gil‏ تتصف 
بالعشوائية؛ ولكنها في الواقع أحداث مترابطة» ونماذج متكررة» وبناء دقيق للتنظيم. 
ويقصد بتأثير الفراشة: أن أي تغيير بسيط في المُدخلات؛ يمكن أن يُحدث تغييرًا 
كبيرًا في مُخرجات النظام التعليمي بأكمله. وبقول Wheatley‏ (2006): إنه في هذا 
النظام الكوني الفوضوي وغير الخطي؛ قد توجد فروق صغيرة lhe‏ من الصعب 
ملاحظتها؛ ولكنها قد تتضخّم وتحدث نتائج غير متوقعة تمامًا. 


وقد طبّقت هذه النظرية بنجاح في العلوم الطبيعية» مثل: الكيمياء والفيزياء؛ وبعد 
ذلك أصبحت هذه النظرية من أكثر النظريات استخدامًا في العلوم الاجتماعية. 
ويمكن استخدام هذه النظرية في المدارس؛ لارتباطها بالمجال التربوي ومجال 
التغيير. وقيادة التغيير في النظام التعليمي: عملية معقدة» وديناميكية» وغير خطية؛ 
بحيث تؤدي التغييرات في جزء واحد من النظام إلى تغييرات غير مقصودة وغير 
متوقعة في أجزاء أخرى من النظام. ويُفسَرب Ross-9 «Gordon «Glickman‏ 
Gordon‏ )2014( مقولة: إن النظام التعليمي معقد؛ لأنه لا يمكن أن نقيس نجاح 


149 





المدارس واحتياجاتها بدقة تامة من خلال تحصيل الطلابء أو إجراء الأبحاث. 
وسابقًاكان الاعتقاد أن الإإصلاح التعليمي يتحقّق بطريقة خطية» والمحاولة خطوة 
بخطوة مع تحليل الأسباب والنتائج. ويشير Evans‏ )1996( إلى أن هذا الفهم 
للإصلاح التعليمي - الطريقة الخطية- السبب في فشل معظم جهود التغيير 
التعليمية. 


6 e 


e ٠. -ò ٠. +‏ للت 


قدّم Knoster‏ )1991( إطارًا نظربًا مفيدًا للتربوبين عند محاولة تنفيذ التغيير. 
وأوضح الباحث أن هناك خمسة عناصر رئيسة وضرورية لنجاح عملية التغبير 
التعليمي» وهذه العناصر هي: الرؤية» والمهارات» والحوافزء والموارد» وخطة عمل. 
وقادة المدارس الذين يضعون في اعتبارهم هذه العناصر الخمسة عند تنفيذ التغيير؛ 
يُحققون ELS‏ في SWI‏ في المعلمين وتطبيق التغيير التعليمي. أما عندما تغييب 
الرؤية عن سير العمل؛ فيحدث ارتباك في المنظمة. وعندما يفتقد المعلمون أو 
الإداريون المهارات اللازمة للتغيير والتدريب الكافي؛ فإن القلق يسيطر على أدائهم. 
إن فهم العناصر الخمسة في عملية التغييرء والنتائج المُترتبة على فقدانها؛ يمكن أن 
يساعد المديرين على قيادة مدارسهم في عملية الإصلاح التعليمي. 
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شكل (2): العناصر الخمسة اللازمة لعملية التغيير» المُقترحة من نوستر )1991( 
+ نغوذج كوتر للتغيير: 
de,‏ نموذج 395 )1995 (Kotter,‏ للتغيير أحد النماذج المشهورة» وريما من الأكثر 


النماذج استخدامًا. ودشير كوتر إلى أنه لا يوجد منظمة في الوقت الحالي مُحصّنة من 
التغيير؛ OY‏ التغيير أصبح جزءًا من أي منظمة. كما وجد Kotter‏ )2002( أن القادة 
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الذين نجحوا في قيادة التغيير؛ كانوا يفهمون عملية التغيير بشكل جيدء ويوفرون 
المعلومات» actly‏ والوقت اللازم للموظفين لإجراء عملية التغيير. 

ويصف كوتر ثمانية أخطاء يرتكبها القادة» التي تمنع التغيير قام المؤلف بتكييفها 
على البيئة المدرسية. gig‏ هذه الأخطاء: الرضا المُبالغ فيه عن الوضع الحالي؛ مما 
يؤدي إلى حدوث نوع من التراخي: ودبيّن كوتر أنه لا يمكن للقادة أن يحدثوا التغيير 
دون إيجاد الإحساس بضرورة التغيير بشكل SS‏ ولن يحدث التغبير إذا كان منسوبو 
المدرسة راضين عن حالهم. 

والخطأ الثاني: عدم إيجاد ائتلاف وتحالف قوي بشكل مناسب لتوجيه تنفيذ 
التغيير: يمكن أن يحرز التغيير بعض التقدّم؛ ولكن عاجلا أو آجلا سينهار هذا 
التغيبرء خصوصًا إذا لم يكن هناك فريق يقود هذا التغيير. وسيساعد هذا الفريق 
على إيجاد الرؤية الصحيحة» وإزالة جميع العقبات. 


أما الخطأ الثالث: فالتقليل من قوة الرؤية: تؤدي الرؤية دورًا Lage‏ في عملية التغيير» 
وتساعد على توجيه جهود العاملين بالمدرسة والهامهم. كما تساعد الرؤية على 
توجيه عملية صنع القرار في المدرسة. وبدون رؤية؛ يمكن أن تكون الجهود عديمة 
الفائدة وغير متوافقة» وقد تستغرق Uy‏ طويلاً في تنفيذ المشاريع التي تسير في 
الاتجاه الخاطئ. والخطأ الرابع: الفشل في توصيل الرؤية الجديدة: يمكننا استخدام 
العديد من طرق التواصل لتعزيز جهود التغييرء بما في ذلك الإجتماعات والنشر.ات» 
ولا شيء يُضعف التغيير AST‏ من تصرّفات القادة التي لا تتسق مع رؤية المدرسة. 
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أما الخطأ الخامس: الفشل في إزالة العقبات (النظام أو الأشخاص) التي تعمل عوائق 
أمام الرؤية الجديدة: وهذه العقبات تمنع موظفي المدرسة» وتُقوّض عملية التغيير. 
وهناك نقطة مهمة يحتاج WWI‏ إلى فهمهاء وهي أنه كلما زاد عدد الأفخاص الذين 
شاركوا في التغيير؛ كان التغيير AST‏ شمولًا واستدامة. 

الخطأ السادس: الفشل في تحقيق انتصارات على المدى القصير: Jad‏ تحقيق النجاح 
المبكر خلال عملية التغيير hol‏ مهمًا للغاية Kotter)‏ 1996). وتعدٌ هذه النجاحات 
الصغيرة مهمة في الحفاظ على معنويات منسوبي المدرسة:. وزيادة طاقاتهم 
وتحفيزهم» وللمحافظة على استمرار التقدم. 

الخطأ السابع: إعلان النصر وتحقيق التغيير في وقت مبكر جدًا: gS shod‏ من 
إعلان تحقيق التغبير في وقت مبكر خلال عملية التغبير. وقد تستغرق عملية التغيير 
بأكملها من ثلاث إلى عشر-سنوات» وعادة ما تكون الطرق الجديدة هشة وتخضع 
للتراجع. كما أعرب عن اعتقاده أنه عندما يعلن تحقيق التغيير في وقت مبكر Ne‏ 
فسيفقد العاملون في المدرسة حماسهم» lg gog‏ عن العمل نحو الرؤية. 


الخطأ الأخير: إهمال ترسيخ التغييرات في ثقافة المدرسة: لإجراء أي تغيير؛ فيجب 
أن يصبح جزءًا من جوهر 49183 dw Lol‏ وجب أن تظهر القيم التي Lús‏ المدرسة 
في العمل اليومي. 

وقد طوّركوتر (2002) ثماني استراتيجيات لمساعدة القادة على تحقيق التغيير 
المنشود في منظماتهم. وهذه الاستراتيجيات هي: cle‏ تحالفات لقيادة التغيير» 
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ووضع رؤية واستراتيجية rw‏ وتوصيل رؤية التغيير لمنسوبي المدرسة وأولياء 
الأمور» وتمكين العاملين من صلاحيات تساعدهم على العمل» وتحقيق نجاح على 
المدى القتصيرء وتعزيز المكاسب المحققة» وتحقيق مزيد من التغييرء وتثبيت 
التغيير وترسيخه في ثقافة المنظمة. 


وو و ايجاد شعور بالحاجة المُلحّة الى التغيير 

| صما بناء تحالف لقيادة التغيير. 

99 وضع رؤية واستراتيجية للتغيير. 
9 توصيل رؤية التغيير لمنسوبي المدرسة وأولياء الأمور. 
T‏ تمكين العاملين من صلاحيات تساعدهم على العمل. 
ووو تحقيق نجاح على المدى القصير. 
py‏ تعزيز المكاسب المحققه وإدخال المزيد من التغيير 
اكد كا تثبيت التغيير وترسيخه في ثقافة المدرسة. 


شكل )13 نموذج BS‏ للتغير. 
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ودُنوّه كوتر في الخطوة الثانية على ضرورة تشكيل فريق لقيادة التغيير» وتفويضهم 
بالصلاحيات اللازمة. أما في الخطوة الرابعة» فيُشدّد على استخدام الرؤية بشكل 
يوي؛ لاتخاذ القرارات Jog‏ المشكلات, وأن يكون مثالا i>‏ وفعالّا على تطبيق هذه 
الرؤية. وفي الخطوة السادسة Si‏ أهمية تحقيق نجاحات قصيرة الأجل من خلال 
وضع أهداف قصيرة المدىء تعرز هذه النجاحات التغبير» وترفع من الروح المعنوية 
لدى العاملين بالتغيير كما نُسهم في تقليل مقاومة التغيير. 


:(Systemic Change) التغيير المنظومي‎ + 


هناك العديد من التعريفات للتغيير المنظومي» ولعل التعريف الأكثر شمولًا: هو 
التغيير الذي يعم جميع أجزاء النظامء مع الأخذ في الاعتبار العلاقات المتبادلة 
والمترابطة بين هذه الأجزاء «Garfinkle «Reigeluth)‏ 1994). وتُعرّف التغيير 
المنظوي بأنه: إحداث تغيير في جميع جوانب التنظيم في الوقت نفسه. وبعبارة 
أخرى: لكي يحدث التغيير المنظوي؛ فيجب أن نطوّر جميع جوانب النظام في 
الوقت نفسه. 

والتغيير المنظوي: تغيير شاملء كما أنه 585 بالعلاقات المتبادلة والترابط بين shel‏ 
هذا النظام. وهناك عدة أنواع من التغيير المنظوهي في التعليم» منها: التغيير 
المنظوي على مستوى مدارس الدولة (جميع المدارس التابعة لوزارة التعليم)» 
والتغيير المنظوعمي على مستوى Slo}‏ التعليم» والتغيير المنظوي على مستوى 
المدرسة ( «Reigeluth Squire‏ 2000). وعلى سبيل المثالء فإذا أردنا أن Sod‏ 
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تغييرًا منظوميًا في مناهج الطلاب على مستوى مدارس الدولة؛ فلا Ay‏ أن نأخذ في 
الاعتبار تطوير المعلمين وقادة المدارس» إضافة إلى تطوير برامج إعدادهم وتدربيهم. 
ووفقًا Hopkinss (2007) Fullan J‏ (2007)؛ فإن التغيير يجب أن يكون منظوميًا؛ 
حتى يمكن أن ينجح ويستمر. وأكثر جوانب التغيير المنظوي صعوبة: فهم ثقافة 
المدرسة وتغييرها. واضافة إلى ذلك« فقد وجد Waldron‏ و McLeskey‏ )2002( 
أن قادة المدارس الفعالين في مدارس التعليم الشامل؛ يؤمنون Ob‏ التغيير في المدرسة 
يجب أن يكون منظوميًا؛ ولذلك يقومون بإحداث تغييرات في المدرسة بأكملها 
(التغيير على مستوى المدرسة). كما Aad‏ قادة المدارس الذين يدعمون برامج التربية 
الخاصة ومدارس التعليم الشامل تطبيق برامج على مستوى المدرسة» مثل: نظام 
الدعم متعدّد المستوبات (MTSS)‏ » ونظام دعم السلوك الإيجابي» والتصميم 
الشامل للتعلم -(Universal Design for Learning)‏ 


ولا يمكن لقادة المدارس معالجة دمج الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة في 
المدرسة بعزلههم عن المنظومة التعليمية بشكل منفصل؛ بل يجب أن يكون التغيير 
منظوميًا وشاملا. وإذا رأى قائد المدرسة أن دمج طلاب التربية الخاصة مشكلة 
Ghat‏ بالتربية الخاصة فقط؛ فهذا قد يؤدي إلى حدوث إشكل كبير في الثقافة 
المدرسية»ء وإحداث شرخ في المنظومة التعليمية. وتطبّق التغيير المنظوهي عندما 
نحتاج إلى إحداث نقلة نوعية أو تحوّل كبير في النظام؛ liag‏ ما يحتاجه النظام 
التعليمي السعودي بشكل صارخ. 
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+ الإصلاح المدرسي الشامل: 


يرى Waldrong McLeskey‏ )2006( أن تعليم الطلاب من ذوي الاحتياجات 
الخاصة لم giad‏ أي تقدّم خلال الثلاثين سنة الماضية؛ مما يستدعي الحاجة إلى 
أساليب جديدة لتطوير برامج دمج شاملة. والإصلاح المدرسي الشامل أحد الطرق 
المُقترحة التي 355 إطارًا يمكن أن يستخدمه قادة المدارس والمعلمون لتطوير برامج 
دمج شاملة ناجحة. ويركز الإصلاح المدرسي الشامل على تحسين تحصيل طلاب 
المدرسة بأكملهاء بدلا من التركيز على مجموعات معينة من الطلاب داخل المدارس» 
ولا يقتصر على مواضيع معينة» أو برامج» أو طرق تعليمية. كما أن الإصلاح المدرسي 
الشامل يقوم بالتوفيق بين الطريقتين: التغيير من أعلى إلى أسفلء والتغيير من أسفل 
إلى أعلى. 


وبرى McLeskey‏ و Waldron‏ أن أحد الأسباب الرئيسة التي أدّت إلى عدم إحراز 
تقدّم في برامج التربية الخاصة؛ أن معظم برامج التربية الخاصة في المدارس طُوّرت 
على أنها مجرد إضافة إلى المدرسة:؛ وليست جزءًا يتجرّأ من النظام التعليمي أو 
المدرسي. وهنا يؤكد الباحث استخدام التغيير المنظومي عند تنفيذ التغييرء أو ما 
وصفه بالإصلاح المدرسي الشامل. وقد أظهرت الأبحاث المُتعلّقة بالتغيير المدرسي 
أن مثل هذه البرامج المضافة بدون إحداث تغيير شامل في المنظومة التعليمية؛ 
تؤدي إلى تغيير سطحي وليس حقيقيًا على النظام التعليمي «Fullan)‏ 2001 ; 
«Waldron «McLeskey‏ 2002). ويضيف أن التغيير المدرسي الناجح يجب أن 
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يأخذ بالاعتبار تغبير أدوار قادة المدارس والمعلمين ومسؤولياتهم؛ لأن الطلاب من 
ذوي الاحتياجات الخاصة Sale‏ لا يكونون جزءًا من جهود الإصلاح المدرسي. وقد 
اقترح McLeskey‏ و Waldron‏ نموذجًا للتغيير المدرسي الشامل. 


ميادئ الإصلاح المدرسي الشامل: 


لكي ينجح التغيير» فلا بدّ أن يحظى بدعم من الإدارة التعليمية» وقائد المدرسة» 
وجميع المعلمين؛ ونُشير هذا إلى ضرورة دعم التغيير من خلال استخدام طريقة 
التغيير من أعلى إلى «aul‏ وطريقة التغيير من أسفل إلى أعلى. 

يجب تمكين المدارس لإدارة التغيير الخاص بها؛ مما يسمح للمدرسة Ob‏ تُحدث 
التغيير بناء على نقاط القوة التي لديها. كما يسمح للعاملين بالمدرسة بالمشاركة 
بشكل أكبر في عملية التغبير ودعمه؛ الأمر الذي قد يؤدي إلى نجاح عملية التغيير 
بشكل أكبر. 

الجهود التي JiS‏ من أجل تطوير الدمج في المدرسة يجب أن تراعي تطوير المدرسة 
لجميع الطلاب» وليس فقط الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة. وعلاوة على 
ذلك» فإذاكانت برامج دمج الطلاب من ذوي الإحتياجات الخاصة مجرد إضافة إلى 
المدرسة» وليست جزءًَا يتجرّأ من النظام المدرسي- فيص بح الطلاب من ذوي 
الاحتياجات الخاصة ASÍ‏ تهميشًاء وأكثر عزلة في المدرسة؛ liag GM‏ لأن هذا النهج 
من التغيير لا يؤدي إلى دمج هذه التغييرات وإدراجها في الثقافة المدرسية؛ وبالتالي 
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فإنه لن يستمر طويلا. وببساطة» فإن أي تغيير جوهري يتم إجراؤه في المدرسة؛ يؤثر 
في جميع الطلاب؛ ومن ثمّ لا يمكن تلبية احتياجات الطلاب المعاقين بشكل منعزل. 


يجب أن يتكيّف التغيير بما يتوافق مع احتياجات كل مدرسة على جدة» ووفقًا 
لاحتياجات الطلاب وخبرات المعلمين. كما أنه لا يوجد نموذج موحد لتوجيه التغيير. 
وبمعنى آخرء أن أي نموذج أو نهج للتغيير يجب أن يخضع لاحتياجات ونقاط القوة 
في المدرسة المراد تطبيقه فيها؛ ومن ثم يتم تكييف نموذج التغيير عند تنفيذه. 
وعلى الجانب الآخرء فقد أظهرت عدة دراسات أن الممارسات القائمة على الأدلة في 
التربية الخاصة التي يتم تقديمها إلى المعلمين» ثم استخدامها في الفصل الدراسي؛ 
أنھا Y‏ تعمل «Fuchs et al.)‏ 1996؛ «Chard «Gersten £2001 «Fullan‏ & 
«Baker‏ 2000({ حيث فشل ف إدراك الاحتياجات المتنوّعة للطلاب من ذوي 
الاحتياجات الخاصة» ومدى تعقيد العملية التعليمية <Waldron«McLeskey)‏ 
2002(. 


يجب أن يكون نهج التغيير المستخدم Line‏ على ممارسات URS‏ ومُجرّية. 
يجب أن يركز نهج التغيير في المدرسة على جعل الاختلافات بين الطلاب ol‏ 
طبيعيًاء وتكييف جميع الأماكن في المدرسة» وإيجاد فصول دراسية شاملة قادرة 


على استيعاب احتياجات جميع الطلاب. 
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ومن هذه المبادئ الستة» اقترح McLeskey‏ و Waldron‏ عشر خطوات لتحقيق 
التغيير نحو برامج تربية خاصة شاملة. ogg‏ المؤلفون على ضرورة تكييف هذه 
الخطوات ly‏ يتناسب مع احتياجات كل مدرسة» وهذه الخطوات 9 dod‏ أدناه. 
ابدأ بمناقشة التغيير المدرسي؛ لاستيعاب جميع الطلاب: 

في بداية عملية التغيير eA‏ المعلمين والإداربين في المدرسة على إجراء مناقشة 
مفتوحة وكاملة للتعليم المدرسي لجميع الطلاب. والهدف من هذه المناقشة 
الحصول على الدعم اللازم من هؤلاء المعلمين والإداريين؛ للبدء في عملية التغيير» 
والشروع في تطوير رؤية مُشتركة للمدرسة. 


شكل Ú‏ 
يعمل هذا الفريق على إشراك المعلمين والإداربين في عملية اتخاذ القرارات المدرسية. 
ويجب على فريق التطوير أن يُنمّي المعارف والمهارات المُتعلّقة بعملية التغيير. 


افحص مدرستك: 

أحد المهام الأولى للفريق؛ فحص مدرستهم. ومن الضروري أن يفهم أعضاء الفريق 
جميع المشاكل التي تواجه المدرسة بشكل كامل» وسيعمل هذا الفحص على ضمان 
حدوث عملية التغييره pó gug‏ معلومات عن الموارد المتاحةء وكيف يمكن 
استخدامها بشكل AST‏ كفاءة وفعالية» كما يعمل على تزويد أصحاب المصلحة 
بالمعلومات اللازمة؛ لوضع خطة daia‏ خصيصًا لتلبية احتياجات المجتمع 
المدرسي بأكمله وتفضيلاته. 
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فحص المدارس الأخرى: 

يُشْدّد McLeskey‏ و Waldron‏ على أهمية زبارة المعلمين والإداربين لمدارس 
أخرى نجحت في تطبيق الإصلاح المدرسي الشامل. وهذه الزيارات لها تأثير كبير في 
المعلمين والإداريين» وتُعرّز التغيير المدرسي. وتعطي هذه الزيارات المعلمين صورة 
ذهنية عن الجهود المبذولة لتحقيق التغيير في المدرسة»ء وتُساعدهم على إدراك أن 
هذا التغيير ممكن. وتعمل الزيارات المدرسية Léi‏ على منح أعضاء الفريق أفكارًا 
حول التغييرات المحتملة التي قد تنجح في مدرستهم» بالإضافة إلى التغييرات التي 
يريدون تجتبها. 


تطوير خطة عمل: 

يجب أن تكون هذه الخطة شاملة ومُفصّلة: ويجب أن تتناول كيفية تنظيم 
المدرسة» والمناهج الدراسية» والتدريس» وأدوار المعلمين ومسؤولياتهم» وما إلى 
ذلك؛ حتى يتم تلبية احتياجات جميع الطلاب بشكل أفضل. وعلاوة على ذلك» 
فينبغي أن تشمل هذه الخطة الممارسات الفعالة التي تم توثيق نجاحها في المدرسة. 
وأن تتناول الحاجة إلى توفير التطوير المهني والدعم ذي الصلة للمدرسين؛ حتى 
يكون لديهم المعرفة» والمهارات» والمفاهيم اللازمة للتدريس بنجاح» مع حدوث 
تغيير في المدرسة. كما يجب أن AT‏ مقن برامج النمو المهني وفق احتياجات 
المعلمين. 
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استعراض الخطة ومناقشتها مع المجتمع المدرسي: 

لتعزيز عملية التغيير» فمن المهم أن يُسهم المجتمع المدرسي بالمشاركة في هذه 
الخطة» وسماع آرائهم» وتوثيق هذا العمل. 

إدراج التغييرات في خطة العمل: 

يجب مراعاة عاملين مهمين في هذه المرحلة» Nol‏ سيكون هناك دائمًا قلق وعدم 
اتفاق بين أعضاء فريق التغيير عند التخطيط والتنفيذ؛ ولذلك لا ينبغي أن تتخذ 
القرارات فقط في حالة الإجماع بين أعضاء الفريق. العامل الثاني: أنه يجب الأخذ في 
الاعتبار أن الخطة الموضوعة لن تتصدّى لجميع القضايا في المدرسة»ء ولن تكون 
مثالية؛ وبالتالي يجب أن تظل عُرضة للتغيير. ومن المتوقع ظهور العديد من 
المشكلات عند تنفيذ خطة العمل؛ مما يتطلّب بعض التغييرات في الخطة. 


استعد: 

من المهم التأكد أن منسوبي المدرسة لديهم المهارات اللازمة عند تنفيذ التغيير؛ 
ومن ثم توفير برامج تدريبية للمعلمين والإداربين للارتقاء بمهاراتهم. dary‏ فصل 
الصيف من افضل الأوقات لتقديم برامج التطوير المهني للمعلمين IVIg‏ 
تنفيذ الخطة: 

McLeskey 03‏ و 2006 Waldron‏ على ضرورة تخصيص وقت مشترك 


للتخطيط للمعلمين الذين شاركوا في تنفيذ التغيير. وسيسمح هذا الوقت لهم 
بمعالجة المشكلات التي قد تظهر عند تنفيذ عملية التغيير. 
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مراقبة تقدم الخطة» وتقييمهاء وتغيبرها حسب الحاجة: 

يجب التأكد أن المعلمين والإداريين المشاركين في فريق التغيير لديهم الوقت الكافي 
لمراقبة تقدّم خطة العمل» وتقييمهاء وتغييرها حسب الحاجة؛ ويضمن هذا فعالية 
برامج الدمج في المدرسة» وتحسين تحصيل الطلاب» وتوفير بيانات عن مدى نجاح 
das‏ العمل: 

وقدّم Waldrong McLeskey‏ )2002( عشرة دروس تعلّموها أثناء عملهم لتطوير 
مدارس تعليم شاملة» وهذه النصائح كما يلي: 

1. يجب أن يكون التغيير مدعومًا من الأعلى والأسفل. 

2. يجب تمكين المدارس لإدارة التغيير الخاص بها. 

3. تطوير المدرسة الشاملة الناجحة يتطلّب تغييرات كبيرة في المدرسة بأكملها. 
والدمج ليس قضية تتعلق بالتربية الخاصة فقط؛ ولكنها تتطلب تغييرات في 
الممارسات المهنية لجميع المعلمين بالمدرسة. 

4. يجب ألا تكون برامج التربية الخاصة مجرد إضافة على المدرسة؛ ولكن التغيير 
الحقيقي يحب أن يبدل ويُحوّل ممارسات المدرسة الحالية. 

5. يجب أن يسى التغيير إلى جعل الاختلافات dole‏ في فصول التعليم العام. 

6 التغيير يكون له أثر مضاعف إذا كان منظوميًا. وقد أصبح Lag yao‏ أنه من 
المستحيل تغيير شيء واحد فقط داخل المدرسة. 

7 يجب أن يتم تكييف التغيير لكل مدرسة على حدة؛ لأنه لا يوجد نموذج موحد 
للتغيير يُناسب جميع المدارس. 
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9. ينبغي توقّع المقاومة للتغيير من منسوبي المدرسة. 
0. العمل على تطوير مدرسة شاملة لا ينتهي. 


+ نظ دة الثقافة المدرسية: 





الثقافة المدرسية قلب المدرسة وروحهاء وهي القوة الدافعة التي تجعل المعلمين 
والطلاب يُحبّون المدرسة» ويرغبون في المشاركة فيها )2013 (Goble,‏ ويمكن 
تعريف ثقافة المدرسة بأنها: التفاعل بين العوامل التالية: الاتجاهات والمعتقدات 
والقيم التي يعتنقها المعلمون والإداريون والطلاب داخل المدرسة وخارجهاء 
والمعايير الثقافية للمدرسة:. والعلاقات بين الأفراد في المدرسة ( & Seifer‏ 
.(Vomberg, 2002‏ كما عرفت أنجليدس وأينس كو )2000( الثقافة المدرسية 
بأنها: مجموعة من الافتراضات والمُعتقدات الأساسية التي تشكّلت من خلال 
المشكلات السابقة. وتسمح ثقافة المدرسة لأعضاء المدرسة بتطوير فهم لما يعد 
مقبولًا داخل المدرسة» وما da‏ غير طبيعي أو غير مقبول داخلها. وثقافة المدرسة 
لها تأثي ركبير في جميع الجوانب المدرسية» مثل: سلوكيات الطلاب» ودافعيتهم» 
وتحصيلهم الدرامي» وإنتاجية المعلمين. 


ويؤكد أنصار هذه النظرية أن الثقافة المدرسية الأساس لنجاح المدرسة والتغبير 


التعليمي. كما نُشدّد هذه النظرية على ضرورة أن تشمل عملية التغيير والإصلاحات 
التربوية الثقافة المدرسية ومناخها. واضافة إلى ذلك» فأنصار هذه النظرية 94552 
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أن سبب فشل التغيير التعليمي والإصلاحات التريوية؛ أن هذه الإصلاحات والتغيرات 
التعليمية لم تراع الثقافة المدرسية في تلك المدارس. وعلى سبيل المثال» فالعديد 
من المشاريع الإصلاحية التي 435 في المدارس مثل: تطوير المناهج» وتطوير طرق 
التدريس» ودمج الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة؛ لم تأخذ باعتبارها الثقافة 
المدرسية في تلك المدارس؛ مما أذى إلى فشل تلك المشاريع الإصلاحية والتغيير 
التعليمي. والمدارس التي تستخدم البيانات الأكاديمية (الرقمية) فقط لتحديد 
مستوى نجاح برامجها؛ تتجاهل حقيقة أن التعلّم يتجاوز هذه الأرقام. 

وتنظر هذه النظرية إلى المدرسة بأنها: منظمة اجتماعية تتكوّن من أفراد لديهم 
مجموعة من المعتقدات» والطقوسء والعلاقات المشتركة» والسلوكيات الجماعية. 
وأحد أهم أدوار قائد المدرسة؛ القيام بتشكيل ثقافة مدرسية صحية تدعم تعلّم 
جميع الطلاب. ويرى McNulty 9 «Marzano «Waters‏ )2003( أن بناء ثقافة 


مدرسية إيجابية؛ من أهم خمس مهام يقوم بها قائد المدرسة. 


وهناك العديد من النماذج المختلفة لبناء ثقافة مدرسية إيجابية» وسنتكفي بذكر 


نموذجين: نموذج بيترسون ودیل )2009(« ونموذج Whitaker 9 Gruenert‏ 
(2015) للثقافة المدرسية. 
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نموذج بيترسون وديل للثقافة المدرسية: 

الثقافة المدرسيّة: مجموعة من المعاييرء والقيم» والمعتقدات» والتقاليدء والطقوس 
التي تتراكم مع مرور الوقت حين يعمل الناس مع بعضهم Lida‏ ويحلون المشاكل 
ونُواجهون التحديات. ونُشكل هذه المجموعة من التوقّعات والقيم كيف يمكن 
للأشخاص التفكير والتصرّف في المدرسة «Deal Peterson)‏ 2009). كما يشدد 
Dealg Peterson‏ على ضرورة أن يتحلى قائد المدرسة باتجاهات إيجابية لجميع 
الطلاب» by‏ فيهم طلاب التربية الخاصة؛ من أجل بناء ثقافة مدرسية إيجابية. كما 
يوضح المؤلفان أنه عندما لا يكون هناك ثقافة مدرسية داعمة؛ فستتعثر 
الإصلاحات cp Al‏ وسيقلّ التزام المعلمين والإداريين وتهبط معنوياتهم» وسيقل 
تعلم الطلاب. كما تلعب الثقافة المدرسية دورا مهما في الاستجابة للتغيير المدرسي؛ 
ولذلك لا بدَ أن يدرك أصحاب القرارء والذين يضعون السياسات التعليمية؛ أن 
عملية التغيير لا يمكن أن تنجح بدون ثقافة مدرسية داعمة لعملية التغبير. وُشدّد 
أصحاب هذا النموذج WIS‏ على ضرورة أن يقرأ قائد المدرسة الثقافة ويفهمها أولًا؛ 
لأنه تغيير شيء غير مفهوم؛ وصفة مُحتمة للفشل. 

Peterson cys‏ وادء0 أنه يمكن تحديد ستة عناصر للثقافة المدرسية تتكوّن 
من: 1) الرؤية والقيم المشتركة. 2) المعايير» والقيم» والمعتقدات» والافتراضات 
داخل المدرسة. 3( الطقوسء والتقاليدء والاحتفالات. 4) تاريخ المدرسة والقصص 
المنتشرة عنها. 5( العلاقات بين الأشخاص. 6) المبنى المدرسيء والأدوات» والرموز. 
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ووفقًا Peterson 9 Deal‏ ؛ فإن الرؤية والقيم المشتركة أساس ثقافة المدرسة. 
ولاكتشاف رؤية المدرسة الحقيقية؛ فمن الضروري "قراءة" تصرفات العاملين 
بالمدرسة» والطلاب» وأولياء الأمور واتجاهاتهم. وبعض المدارس قد يكون لديها 
رؤية مثالية مكتوبة؛ ولكن في الحقيقة سلوكيات المعلمين والطلاب لا تعكس هذه 
الرؤية. ويصف الباحثان الثقافة المدرسية الهشة بأنها تتكوّن عندما لا يشترك 


المعلمون والإداريون والطلاب في رؤية وقيم مشتركة فيما بينهم. 


كما يؤكّد الباحثان أن الاحتفالات المدرسية تُسهم في بناء ثقافة مدرسية ناجحة. 
ويُعرّف المؤلفان الاحتفالات المدرسية بأنها: تلك التي ممت بعناية uijo‏ 
لتوصيل القيمء وتكريم الإنجازات الجوهرية» وبناء مجتمع مدرسي مترابط. ومن 
أمثلة هذه الاحتفالات: الاحتفال بأول يوم مدرسي؛ وذلك لبناء بيئة مُرحبة في 
الفصول الدراسية»ء والاحتفال بنهاية العام الدراسي. 


كما ينوه Deal‏ و Peterson‏ على أن جميع الأحداث التي وقعت في السابق 
بالمدرسة لها تأثير في الممارسات الثقافية الحالية. والثقافة المدرسية القوية قادرة 
على التعلّم من الممارسات والتجارب السابقة التي حدثت في المدرسة» والتاريخ 
المدرسي جزء من الثقافة المدرسية الحالية. وتنتقل القصص المتداولة عن المدرسة 
إلى المعلمين والطلاب الجدد؛ وبالتالي فمن المهم استخدام هذه القصص تتقوية 
ثقافة المدرسة»ء وتدعيم عملية التغبير. والمبنى المدرسي والأدوات داخل المدرسة 
لها أهمية كبيرة في تقديم رسالة حول ما هو مهم ومحل تقدير داخل المدرسة. 
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ويذكر الباحثان أن هذه الأدوات والمواد في المدرسة يمكن أن يستخدمها القادة 
لتعزيز الثقافة المدرسية:؛ ومن الأمثلة على هذه الأدوات والمواد: الشعارات 
المدرسية» وعرض أعمال الطلاب» وعرض رؤية المدرسة ورسالتها في مكان واضح. 
ويعتقد Deal‏ و Peterson‏ أنّ كل جانب من جوانب المدرسة يتشكل من عناصر 
رمزية كامنة» وأن القادة يؤدون دورًا قونًا في تشكيل ثقافة المدرسة. ويذهبون إلى أن 
تشكيل ثقافة المدرسة هي قلب القيادة» ومن أجل تشكيل ثقافة مدرسية إيجابية؛ 
فيجب على مديري المدارس النظر في العناصر التالية: وضع رؤية مشتركة» ومشاركة 
المعلم في صنع القرارء والعمل مع المعلمين على تطوير الاستراتيجيات التعليمية 
داخل الفصولء ووضع معايير للأداء» وتوفير برامج التطوير المهني» ومشاركة 
المسؤولية عن تعلّم الطلاب. 


كما أوضح الباحثان أن الثقافة المدرسية السامة - غير الصحية- تتصف بالخصائص 


التالية: 
- تفتقر المدارس ذات الثقافات السلبية إلى إحساس واضح بالهدفء ولها معايير 
تعرز الجمود. 


- تلوم الطلاب على عدم التقدّم الأكاديمي. 

- لانُشجّع على التعاون. 

We -‏ ما تكون العلاقات بين الأشخاص داخل المدرسة غير صحية. 
- لايتم تقدير السلوكيات والأدوار الإيجابية. 

- يشعر العاملون بالمدرسة والطلاب باليأس والإحباط. 
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- قلة الدعم من إدارة المدرسة. 

- يعتقدون أنهم يبذلون قصارى جهدهم؛ ولكنهم لا يبحثون عن أفكار جديدة. 

- يُشاركون قصصًا ووجهات نظر في المدرسة؛ be We‏ تكون سلبية» وغير 
مُشْجّعة» ومُحبطة. 

WE -‏ ما يتش المعلمون وينتقدون» ولا يثقون في أي أفكار أو اقتراحات جديدة 

- نادرًا ما يتم مشاركة الأفكارء أو الموادء أو الحلول لمشكلات الفصل الدراسي. 

- العاملون في المدرسة والطلاب لديهم قيم واتجاهات سلبية عن التعلم. 


نموذج Gruenert‏ و Whitaker‏ )2015( للثقافة المدرسية: 


يساعد هذا النموذج قادة المدارس على فهم الثقافة المدرسية؛ ومن ثم استخدامها 
aga‏ سلوكيات المعلمين والطلاب» كما يساعدهم على تشكيل وبناء ثقافة مدرسية 
إيجابية. ging‏ هذا النموذج إلى تسخير الثقافة المدرسية؛ لتطوير أداء المعلمين 
والطلاب على do‏ سواء. ويقدّم هذا النموذج بعض الخطوات المُقترحة من المؤلفين 
لقادة المدارس؛ من أجل بناء ثقافة مدرسية صحية» كما هو موضح في الشكل أدناه. 
وأولى هذه الخطوات: أن يدرك قائد المدرسة مفهوم الثقافة المدرسية» ثم بعد ذلك 


ولا يمكن التقليل من SL‏ ثقافة المدرسة في سلوكيات المعلمين والطلاب 
واتجاهاتهم؛ ولذلك ay‏ على قائد المدرسة أن يبحث بشكل جدي عن: لماذا بعض 
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السلوكيات والاتجاهات ترسّخت في المدرسة. وفي كثير من الأحيان تُعرّز الثقافة 
المدرسية هذه الاتجاهات والسلوكيات؛ وبالتالي فإن السلوكيات والاتجاهات 


الجديدة في حاجة إلى أن تُعرّز من قبل الثقافة المدرسية. 


فهم مفهوم التقافة المدرسية 





تشكيل ثقافة مدرسية جديدة 

















بناء القدرات 
من أجل التغيير 

















تقدير الأداء 
الجيد 
































شكل 4. فوذج Gruenert‏ و Whitaker‏ )2015( للثقافة المدرسية 
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4. 


تمهيد 
شكل فريقا 
وضع رؤية جريئة ومشتركة للمدرسة 
التأكد من أن مرافق وفصول المبنى المدرسي يمكن الوصول إليها من 
جميع الطلاب 
تبني قوانين وأنظمة مدرسية تدعم تعلم جميع الطلاب 
تنفيذ برامج على مستوى المدرسة 
padae‏ 
yall SASH EA P‏ عة 
قرفيو الموارة P‏ 
بناء شراكة قوية مع أولياء الأمور 
ممارسة القيادة الأخلاقية 
ممارسة قيادة التغيير 
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»+ دور قائد المدرسة ف قيادة التضير نحو المدرسة الشاملة: 





قادة المدارس الأكثر فعالية؛ هم أولئك القادة الذين يتحمّلون مسؤولية جميع 
الطلاب» بما فيهم طلاب التربية الخاصة:. ولا يتركون المسؤولية كاملة على عاتق 
مشرف التربية الخاصة. وقائد المدرسة المسؤول الأول والأخير عن جميع الطلاب» 
وجميع البرامج داخل المدرسة. وعلى العكسء فإذا لم يتحمّل قائد المدرسة 
مسؤولية جميع الطلاب والبرامج داخل المدرسة؛ فسيعاني جميع الطلاب والمعلمين 
من الكثير من العقبات» والصراعات» والمشاكل. ويمكن أن Gadel‏ دور قائد المدرسة 
تجاه برامج التربية الخاصة ومدارس التعليم الشامل كما هو موضح أدناه» مع ضرورة 
تكييف هذه الخطوات بما يتناسب مع احتياجات كل مدرسة. 


ينبغي أولًا أن يُنشئ۔ المدير فريقًا من الأشخاص المتحمّسين لتسهيل عملية التغيبر. 
وبهذه الطريقة يُشارك العديد من المدرسين والإداريين المُتحمّسين في عملية التغيير 
ولاتجاه إلى تحقيق مدرسة شاملة» أو لضمان نجاح برامج التربية الخاصة. ويجب 
على هذا الفريق توفير المعرفة» وتطوير المهارات اللازمة لمنسوي المدرسة؛ 
للمشاركة في عملية التغيير. أما الأدوار المحتملة التي ينبغي العمل بها في هذا الفريق» 
فهي: تقييم الممارسات المدرسية الحالية المُتعلّقة بالطلاب ذوي الإحتياجات 
الخاصة وغيرهم من الطلاب المُتعتّرين» ومراجعة خطط الدمج وتنقيحها مع 
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العاملين بالمدرسة وأصحاب المصلحة» والتخطيط لتوفير برامج للتنمية المهنية من 
دورات ومؤتمرات» وتسهيل تنفيذ الدمج وتطويره» والدفاع عن التعليم الشامل 
وبرامج التربية الخاصة»ء وتقييم برامج التربية الخاصة وتعديلها حسب الحاجة. 


e‏ وضع رؤية جريئة ومشتركة للمدرسة: 


تتمثّل إحدى أهم مهام قائد المدرسة في وضع رؤية واضحة ومشتركة؛ تدعم تعلّم 
جميع الطلاب» بما فيهم الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة. ومن المهم WIS‏ 
إشراك منسوبي المدرسة من إداربين ومعلمين في بناء رؤية المدرسة. وقد شدّد الكثير 
من الأبحاث« مثل: Ainscow‏ (2005)ء و McLeskey‏ و Waldron‏ )2002(« 
Seltzers‏ )2011( على أن الرؤية المشتركة yal‏ أساسي لنجاح برامج الدمج. وتساعد 
هذه الرؤية المشتركة المعلمين» والإداربين» وأولياء الأمور على معرفة وجهة 
المدرسة؛ وبالتالي فإنها تُوجّه جهود العاملين بالمدرسة لتحقيقها. كما نُسهم الرؤية 
المشتركة في بناء الالتزام؛ لدعم تعلّم جميع الطلاب» بما فيهم طلاب التربية الخاصة. 
واضافة إلى ذلك» فمن المهم أن يعمل مدير المدرسة مع العاملين في المدرسة على 
تحويل الرؤية المدرسية إلى أهداف قصيرة eS‏ وريط رؤية المدرسة ورسالتها 
بالممارسة اليومية» والتأكد من أن الأداء التدريسي يعكس رؤية المدرسة ورسالتها. 


والرؤية هي إحدى الخطوات Jo!‏ التي تؤدي إلى تحقيق التغيير الناجح» وتعمل 
على تسهيل التغيير في المدرسة» وتوجيه اتخاذ القرارات المدرسية بناء على هذه 


الرؤية. 
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ويجب أن يتمتّع قائد المدرسة بالقدرة على الاستماع لجميع أعضاء المجتمع 
المدرسي؛ oe‏ يتمكن من زيادة التواصل بينه وبينهم. وأحد الأخطاء التي يرتكبها 
قادة المدارس؛ الاعتقاد أن رؤية المدرسة أو رسالتها يمكن تطويرها من قبل شخص 


واحد أو مجموعة صغيرة من الأشخاص المشاركين 3 المدرسة. 


ومن المهم WIS‏ أن يُعلن قائد المدرسة عن القيم التي تتبئّاها المدرسة. وتساعد 
هذه القيم على بناء الالتزام نحو التغبير» وتحفيز المعلمين والإداريين على المشاركة 
في عملية التغيير. وقادة المدارسء والمعلمون» والطلاب الذين يشتركون في القيم 
نفسها يعملون leo‏ بشكل أكثر فعالية (سبيروء 2010). وهذه القيم المشتركة هي 
التي تعمل على نجاح برامج التربية الخاصة» ومن الأمثلة على القيم الشاملة ما يلي: 
تقدير التنوّع والاختلاف بين الأشخاصء والاحترام» والتوقعات العالية لجميع 
الطلاب» والتعاون» والمساواة» والعدالة في التعليم. 


+ التأكد من أن مرافق المبنى المدرسي وفصوله؛ يمكن الوصول إليها 


إحدى الخطوات الرئيسة لبناء بيئة مدرسية شاملة؛ التأكد من أن المبنى المدرسي 
مُهئ لاستقبال جميع الطلبة. ويجب أن يتأكد قائد المدرسة من أن مرافق المبق 
المدرسي وفصوله يمكن الوصول إليها من جميع الطلاب. وعلى سبيل المثالء ينبغي 
أن يتمكن الطلاب من مختلف الإعاقات من الوصول إلى الحافلات» والفصول 
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الدراسية» ودورات المياه» وغيرها من المرافق المدرسية. وهذا أمر مهم؛ BY‏ يساعد 


Jas‏ هذا من الجوانب الرئيسة لنجاح برامج التربية الخاصة ومدارس التعليم الشامل. 
وتُوفْر القوانين والأنظمة المدرسية الخطوط العريضة: وتُوجّه قائد المدرسة 
والإداربين لقيادة المدرسة؛ لذلك يجب على قادة المدارس وضع سياسات مدرسية 
تدعم التعليم الشامل وبرامج الدمجء التي تُسهم في بناء ثقافة المدرسة الإيجابية. كما 
تساعد هذه القوانين والأنظمة على دعم رؤية المدرسة ورسالتهاء وتطوير والحفاظ 
على بيئة إيجابية وآمنة. ومن الأمثلة على بعض القوانين والأنظمة التي تدعم تعلّم 
جميع الطلاب: قانون ضد التنمّرء وقانون ضد العنصرية» وسياسة المدرسة حول 
كيفية إجراء التعديلات على الاختبارات واجراءات التقييم؛ للحدّ من العوائق أمام 
التعلّم» ودعم مشاركة جميع الطلاب. 


+ تنفيذ برامج على مستوى المدرسة: 


البرامج التي تُطبّق على نطاق المدرسة؛ نموذج شامل للإصلاح» يهدف إلى تحسين 
التعليم بشكل كامل» وهدفها الأساسي ضمان أن يصل جميع الطلاب إلى مستوى 
الإتقان المطلوب في معايير التحصيل الدراسي. ومن مميزات البرامج التي LES‏ على 
مستوى المدرسة أنها قادرة على خدمة عدد كبير من الطلاب. وتعتمد البرامج التي 
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Las‏ على مستوى المدرسة على فكرة أن استراتيجيات الإصلاح الشاملة على 
مستوى المدرسة؛ هي الأكثر فعالية في إيجاد ثقافة مدرسية إيجابية؛ تُسهم في رفع 
التحصيل الأكاديمي لجميع الطلاب. 


وأشار Crockett 9 McLeskey 9 Billingsley‏ )2014( إلى أن البرامج التي Jia‏ 
على مستوى المدرسة؛ تساعد على تشكيل ثقافة مدرسية إيجابية. ووفقًا لفولان 
McLeskeyg « (2007)‏ وآخرون )2014(« وهوبكنز (2007)؛ فيجب أن يكون 
التغيير المدرسي منظوميًا وشاملاء ويجب أن يؤدي إلى استمرار التغييرات في 
المدرسة بأكملها. وهناك الكثير من الأمثلة على البرامج التي تُطبّق على نطاق 
المدرسة» مثل: التدريس المشترك «(CoTeaching)‏ والتصميم الشامل للتعلم 
«(UDL)‏ ودعم السلوك الإيجابي على نطاق المدرسة (SWPBS)‏ والشراكة المدرسية 
مع الأسرة. 


واحدى الاستراتيجيات التي تدعم بناء ثقافة مدرسية إيجابية؛ تطبيق نظام دعم 
السلوك الإيجابي على مستوى المدرسة «(SWPBS)‏ أو نظام الدعم متعدّد 
المستويات .(MTSS)‏ إن استخدام (SWPBS)‏ أو (MTSS)‏ بوصفهما نموذجين 
للمدرسة بأكملها؛ يساعد القادة على إيجاد بيئة وثقافة مدرسية آمنة وإيجابية. وفي 
المدارس الفعّالة يُطوّر المديرون نظامًا لمراقبة تقدّم الطلاب» وهذه البيانات مفيدة 
لتحسين الممارسات التعليمية. ومن الأمثلة على نظام مراقبة التقدّم: نظام الدعم 
متعدد المستودات «(MTSS)‏ والاستجابة للتدخل (RTI)‏ وتهدف الأنظمة متعددة 
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المستوبات إلى تحسين النتائج لجميع الطلاب في المدرسةء وتتضمن: المسح 
الشامل» والتدخل» ومراقبة التقدّم. ثم بعد ذلك يستخدم المعلمون البيانات التي تم 
الحصول عليها لاتخاذ القرارات المُتعلّقة بالتدريس. 


+ ممارسة القيادة التعليمية: 


يجب أن يقوم قائد المدرسة بدوره تجاه برامج التربية الخاصة في مدرسته بوصفه 
قائدًا Godas‏ ومن هذه الأدوار أن يتأكد من جودة التدريس في الصفوف الدراسية» 
ويتابع التقدّم الأكاديمي والسلوي للطلاب» ويضمن الحفاظ على وقت التعليم» 
ونُشارك بشكل مباشر في تصميم المناهج» والتدريس» وممارسات التقييم؛ ولذلك 
فمن الأهمية أن يكون قائد المدرسة Labs‏ ولديه المعرفة اللازمة للقيام بدوره 
بوصفه قائدًا Coles‏ تجاه برامج التربية الخاصة. 


ee 


ويمكن أن يُشارك قائد المدرسة في تصميم المناهج» والتدريس» وممارسات التقييم 
من خلال: 
ه المشاركة مباشرة في مساعدة المعلمين على تصميم أنشطة المنهج. 
0 المشاركة مباشرة في مساعدة المعلمين على معالجة مشاكل التقييم. 
o‏ المشاركة مباشرة في توجيه المعلمين على اختيار الاستراتيجيات التعليمية 
المناسبة للطالب. 
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وبحرص القادة في المدارس عالية الأداء ge‏ أن المعلمين يستخدمون الممارسات 
القائمة على (EBP) Uo!‏ عند تدريس الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة 
«Crockett «McLeskey <Billingsley)‏ 2014). ومع بالغ الأسفء فالعديد من 
قادة المدارس في المدارس السعودية Y‏ يتحملون المسؤولية الكاملة عن ممارسة 
القيادة التعليمية نحو برامج التربية الخاصة» وأغلبهم لا يقوم بالمشاركة بشكل 
مباشر في مساعدة المعلمين على تصميم المنهج» والتدريسء والتقييم (الناصرء 
2019(. 


وعلى سبيل المثال» فقد وجد الناصر أن العديد من قادة المدارس لا یزورون الفصول 
الدراسية المختصة بالتربية الخاصة؛ لمراقبة الاستراتيجيات التدريسية» ولا يتابعون 
التقدّم الأكاديمي والسلوي لطلاب التربية الخاصة؛ ويرجع هذا إلى عدة أسباب» لعل 
أهمها: انهم غير مؤهلين لقيادة برامج التربية الخاصة» وليس لديهم المعرفة الكافية 
عن التربية الخاصة. كما أن أدوار قائد المدرسة المنصوص عليها في المدارس 
الحكومية لا تُلزم قائد المدرسة بممارسة القيادة التعليمية تجاه برامج التربية 
الخاصة؛ ولذلك يجب أن تُعيد النظر في برامج إعداد قادة المدارس وتدربيهم» كما 
يجب إدراج أدوار ومسؤوليات مُتعلّقة بالقيادة التعليمية تجاه برامج التربية الخاصة. 


ويجب أن يكون قادة المدارس على دراية بأفضل الممارسات التي أثبتت فعاليتها في 
تحسين تعلّم الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة» وضمان تنفيذ هذه الممارسات 
التعليمية؛ لتلبية احتياجات الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة. ويتأكد قادة 
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المدارس الذين لديهم برامج شاملة ناجحة أن المدرسين قادرين على إجراء تعديلات 
وتكييفات للمناهج الدراسية» وطرق التدريس» وتقييم في الفصول الدراسية بحسب 
احتياجات الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة. وبالإضافة إلى ذلك » يُشْجّعون 
المعلمين على تغيير الاستراتيجيات التعليمية وفقًا لاحتياجات الطلاب» والتخطيط 
للدروس التي تُشجّع جميع الطلاب على المشاركة والتعلم. 


وعلاوة على AUS‏ فإن المديرين الناجحين في البرامج الشاملة يتأكّدون أن المدرسين 
يشر حون بشكل صريح وواضح قوانين الفصول الدراسية لجميع الطلاب» كما 
يتأكدون من قيام المدرسين بإنشاء أنشطة روتينية متسقة للفصول الدراسية بشكل 
يوي. وبقضي. القادة التعليميون الفعّالون وقنًا أطول في الفصول الدراسية؛ لملاحظة 
التدريس والتعلّم. كما يعمل القادة في المدارس عالية الأداء على حماية الوقت 
التعليمي للمعلمين» وتقديم التغذية الراجعة حول عملية التعليم والتعلّم» ووضع 
ples‏ واضحة للتدريس GIS‏ جودة عالية. 


وبوجّه قادة المدارس الفعالين إلى قيام المعلمين بتحديد أهداف مختلفة للأطفال» 
بناء على مستوى التحصيل لديهم» وتوفير طرق تدريس مختلفة للطلاب متدني 
التحصيل بشكل منتظم» مثل: التعليم الموسّع» والتدريس القبلي. ومن الممارسات 
المهمة الأخرى لمثل هؤلاء القادة الناجحين» أنهم يتأكّدون من أن المعلمين 
يستخدمون طرفًا مختلفة للتقييم؛ للسماح لجميع الطلاب باظهار التعلّم. 

+ ممارسة القيادة المُوزعة: 
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توضّلت الكثير من الأبحاث إلى أنه عندما يتقاسم قائد المدرسة المسؤولية مع 
المعلمين والإداربين» ويمارس القيادة ال مُوزعة من خلال تعزيز الأدوار القيادية 
لمعلمي التربية الخاصة؛ فإن هذا يدعم بشكل كبير بناء ثقافة مدرسية شاملة. 
وممارسة القيادة المُوزّعة من أهم أدوار قائد المدرسة:» التي تقود إلى نجاح عملية 
التغبير» وإيجاد ثقافة مدرسية إيجابية. وممارسة القيادة المُوزعة» وإشراك المعلمين 
في عملية صنع القرار؛ أحد الجوانب الأساسية لنجاح برامج التربية الخاصة» 
ومدارس التعليم الشامل. 


+ توفير الموارد اللازمة: 


يُقصد بتوفير الموارد: المدى الذي 9393 فيه قائد المدرسة المستلزمات اللازمة 
للمعلمين» وتوفير التطوير المهني اللازم للنجاح في أداء واجباتهم. ويجب أن يتأكد 
قائد المدرسة من حصول المعلمين على المواد والمعدّات اللازمة. 

dary‏ التطوير المهني للعاملين بالمدرسة أمرًا حاسمًا لنجاح برامج التربية الخاصة في 
المدرسة. كما أن للتنمية المهنية تأثيرًا كبيرًا في الثقافة المدرسية؛ مما يؤثر بدوره في 
أداء الطلاب السلوي والأكاديمي. وتشمل برامج التطوير المهني عدة أمثلة» 
كالمؤتمرات» والندوات» وورش العملء والتعلّم التعاوني بين أعضاء فريق العمل» 
والدورات. والجدير بالذكر أن برامج النمو المهني يجب أن تتواءم مع رؤية المدرسة 
ورسالتها وخطة العمل. 
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¢ بناء شراكة قوية مع أولياء الأمور: 


بناء شراكات قوية مع أولياء الأمور؛ تُسهم في تشكيل ثقافة مدرسية إيجابية. ووفقًا 
لفولان (2001)؛ فإن العلاقات الصحية بين الأفراد ضرورية في جميع مبادرات 
التغيير الناجحة. ويمكن تطوير ASL pid!‏ مع أولياء الأمور من خلال الاستماع لآراء 
أولياء أمور الطلاب ومشكلاتهم» وتشجيع مشاركتهم» وإنشاء بيئة ترحيبية 
لاستقبالهم» والتعاون معهم بشكل SLRS‏ ويجب أن يُوفْر قادة المدارس الفرص 
للآباء للمشاركة؛ من أجل إنشاء مجتمع مدرسي قوي ding‏ تعليمية قوية لجميع 
الأطفال. وعلاوة على ذلك» يجب على مديري المدارس بناء علاقة قوية بين 
المدرسة والمجتمع المحلي؛ لتوفير الخدمات والموارد للطلاب والأسر. 


وقد شتددت عدة أبحاثء مثل: Harris 9 Leith wood‏ و Hopkins‏ )2008(« 
(2010).Louis et al « (2010) .Leithwood et al‏ على أهمية إشراك أولياء أمور 
الطلاب في صنع قرارات دراسية مشتركة فيما gasy‏ الجوانب المهمة لتطوير 
المدرسة. كما أوضح Mayrowetz‏ و Weinstein‏ )1999( أن مشاركة أولياء أمور 
الطلاب في كل من المدرسة والمنزل؛ Kid‏ جانبًا مهما لتحسين تقديم الخدمات 
للطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة. 
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+ ممارسة القيادة الأخلاقية: 


أحد أهم أدوار القيادة الأخلاقية؛ الدفاع عن حقوق جميع الطلاب» بما فيهم 
الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة. والقائد الأخلاق هو الذي يحاول أن يحدث 
أثرا في جودة حياة الطالب. ومن الأمثلة على بعض السلوكيات للقيادة الأخلاقية: 

© التأكد من أن المدرسة giles‏ الأنظمة والقوانين المنصوص عليها. 

o‏ الدفاع عن حقوق الطلاب بلا استثناء. 

o‏ الدفاع عن حقوق أولياء الأمور وتمكينهم» والوقوف معهم. 

ه أن يكون قدوة حسنة للطلاب والمعلمين. 

ه أن تتفق سلوكيات قائد المدرسة مع القيم التي يؤمن بها. 


كما تتطلّب القيادة الاخلاقية ضرورة أن يتحلى قائد المدرسة باتجاهات إيجابية 
تجاه الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة. ونعود ونقول مرة أخرى: إنه إذا كان 
قادة المدارس في السعودية لا يتلّقون الإعداد الكافي لقيادة برامج التربية الخاصة» ولا 
يتم تدريبهم أثناء الخدمة بالشكل المطلوب؛ فمن غير المستغرب أن تكون لديهم 
اتجاهات سلبية تجاه الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة؛ ومن AS‏ فهذه 
الاتجاهات السلبية 393 في سلوكيات قائد المدرسة وقراراته» وتُؤثر في التحصيل 
الاكاديمي Soll‏ لهؤلاء الطلاب. 


+ أن يُمارس دوره بوصفه قائدًا للتغيير: 
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حاول Marzano‏ )2005( !9525 على سلوكيات قائد التغييرء من خلال مراجعة 
للدراسات السابقة. ومن هذه السلوكيات التي وجدها لقائد التغيير: 
o‏ قائد التغيير هو الذي لديه الاستعداد لتحدي تغيير الوضع الراهن. 
o‏ قائد التغيير يكون على استعداد لقيادة Shoe‏ التغيير التي تكون نتائجها 
غير مؤكدة. 
o‏ يأخذ باعتباره التفكير Kay‏ منظوبي عند قيامه بالأعمال. 
ومن خلال مراجعة الدراسات السابقة؛ وجد المؤلف أن أدوار قائد التغيير تتمثل 
o‏ يتحدّى الوضع الحالي» ويسى إلى تغبيره إلى الأفضل. 
ogis ٠‏ عملية التغيير وطبيعتها. 
© يضع )5 مشتركة. 
o‏ يشرك المجتمع المدرسي في عملية التغيير منذ البداية. 
o‏ ممارسة القيادة التحودلية. 
o‏ يُعطي قائد المدرسة الوقت الكافي للمعلمين أثناء عملية التغيير. 
ه يفهم الثقافة المدرسية الحالية لمدرسته. ويقوم clin‏ ثقافة مدرسية 


صحية. 
o‏ يخوض ويُشجّع على خوض المجازفات. 
٠‏ توفير الفرصة للمعلمين للقيادة» وتبني أفكارهم (قيادة المعلم). 
٠‏ يُوفَر برامج النمو المهني. 
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o‏ يُقلل من مقاومة التغيير. 
o‏ مشاركة المعلومات والبيانات عن عملية التغيير مع المعلمين» والإداريين» 


وأولياء الأمور. 


Ma. N 
المعلومات‎ 
العاملين‎ 


بالمدرسة 
وأولياء N‏ 


مع 
€ 


ممارسة القيادة 


التحويلية 
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ويمكن تلخيص دور قائد المدرسة تجاه برامج التربية الخاصة فى الشكل الموضح 


أدناه. 
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أولت المملكة العربية السعودية اهتمامًا كبيرًا بالتعليم» ورصدت ميزانيات ضخمة 
لتطوير وتنفيذ عدة مشاريع تطويرية. وبحسب رؤية المملكة العربية السعودية 
(2030م)» فنحن لا نريد أن نُطوّر ونُحسَن من أداء مدارسنا وأداء طلابنا فقط؛ بل 
نهدف كذلك إلى أن Bios‏ أفضل المراكز في التصنيفات العالمية. Gly‏ دور قائد 
المدرسة في المقدمة من أجل إحداث التغيير المنشودء والارتقاء بالمُخرجات 
التعليمية. وعلى الرغم من هذه الجهود؛ لم يتلق قادة المدارس الاهتمام الكافي من 
تلك المشاريع التطويرية في الوسط التعليمي السعودي حت الآن. 


وبالنظر إلى برامج إعداد قادة المدارس وتدرييهم؛ فإن هناك قصورًا Se‏ في تأهيلهم 
وتدريبهم فيما يتعلّق بالقيادة بش كل cele‏ وقيادة برامج التربية الخاصة بشكل 
أوضح؛ وهذا يؤثر بدوره في ممارسات قائد المدرسة وقراراته على برامج التربية 
الخاصة. ولن يكتب النجاح الحقيقي لبرامج التربية الخاصة إلا إذا كان قائد المدرسة 
مؤهلًا بما AS‏ لدعم هذه البرامج» بوص فه قائدًا Godas‏ لبرامج التربية الخاصة» 
ولديه القدرة على بناء ثقافة مدرسية داعمة لجميع الطلاب» ويمارس قيادة التغيير. 
وهناك حاجة مُلحّة لإصلاح النهج الحالي لإعداد قادة المدارس وتدريبهم؛ لتحسين 
المدارس وتطويرهاء والارتقاء بمستوى التعليم لجميع الطلاب. وأعود وأؤكد أن قائد 
المدرسة في مدارسنا غير led‏ وغير مؤهل للقيام بأدواره بوصفه قائدًا تعليميًا لبرامج 
التربية الخاصة» ولا حتى بوصفه قائدًا للتغيير. واضافة إلى ذلك» فقائد المدرسة في 
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المدارس السعودية غير مؤهل» وغير قادر على بناء ثقافة مدرسية إيجابية؛ بسبب 
ضعف التأهيل والإعداد والتدريب الذي يتلقاه هؤلاء القادة. 


وأدوار قادة المدارس المنصوص عليها في نظام المدارس الحكومية السعودية 
تدفعهم إلى القيام بأدوار إدارية» والتخلي عن العديد من الأدوار القيادية. وللأسفء» 
فإن أدوار قائد المدرسة تفتقر إلى المهنية والاحترافية؛ بل تفتقر حتى إلى بعض 
أخلاقيات القيادة. وهذه الأدوار المُقيّدة ضيّقت الخناق على قادة المدارس للقيام 
بأعمالهم ومسؤولياتهم بكل مهنية» وشتتهم عن التركيز على ما Gab‏ عليهم فعله؛ 
لدعم جميع الطلاب وتنميتهم. وإذا أردنا فعلًا أن نُطوّر من أداء مدارسنا؛ فلا بد أن 


نعيد النظر فى أدوار قادة المدارس. 


Lely‏ القول Ob‏ مركزية وزارة التعليم وبيروقراطيتها ساهمت في هذه المشكلة؛ فهذا 
التبرير غير مقبول على الإطلاق. فهناك العديد من أنظمة التعليم اهتمت بتنمية 
قادة مدارسها؛ على الرغم من مركزيتها وبيروقراطيتها. والتحوّل الذي طرأ على 
مدارسنا يتطلّب تغييرًا في أدوار قادة المدارس» وتطوير برامج إعدادهم وتدربيهم 
لمواكبة هذا التغيير. 


وفي جميع عمليات الإصلاح التعليمي التي حدثت» لم يتم الأخذ في الاعتبار أن 
الطلاب ذوي الإعاقة جرءًا لا Hats‏ من النظام التعليمي؛ مما اذى إلى عزلهم 


وإقصائهم من فصول التعليم العام عن أقرانهم. وإذا تم النظر إلى برامج التربية 
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الخاصة والطلاب ذوي الإعاقة بأنهم مجرد إضافة إلى المدرسة» وليس جزءًا يتجزاً 
من النظام المدرسي؛ فلن ISS‏ لهذه البرامج النجاح المطلوب. 


ولا يمكن لقادة التعليم» ولا لقادة المدارس معالجة دمج الطلاب ذوي الإعاقة في 
المدرسة» بعزلهم عن المنظومة التعليمية بشكل منفصل؛ بل يجب أن يكون التغبير 
منظوميًا وشاملا. وإذا رأى قائد المدرسة أن دمج طلاب التربية الخاصة مشكلة 
Ghat‏ بالتربية الخاصة فقط؛ فهذا قد يؤدي إلى حدوث إشكل كبير في الثقافة 
المدرسية» وإحداث شرخ في المنظومة التعليمية؛ وبقودنا هذا إلى ضرورة الانتباه إلى 
الثقافة المدرسية عند تنفيذ الإصلاحات Lo‏ والتغيير المدرسي» Le ges‏ عند 


دمج طلاب التربية الخاصة في المدارس العامة. 


وتؤدي الثقافة المدرسية دورًا lage‏ وكبيرًا في نجاح تنفيذ الإصلاحات التريوية والتغيير 
المدرسي. وفي الواقع» فإن تبني أيديولوجيات التربية الخاصة في التعليم؛ لن يُطوّر 
تعليم الطلاب ذوي الإعاقة فحسب؛ بل Ale‏ ظلاله على جميع الطلاب؛ ولذلك 
كان b>‏ على وزارة التربية أن تتبئى هذه الأيديولوجيات؛ للارتقاء بمستوى التعليم 
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ورقة موجزة عن السياسات التعليمية بعنوان 


Policy Brief 


تغير دور قائد المدرسة تجاة 
برامج التربية الخاصة 


يزيد عبدالعزيز الناصر 
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المقدمة 


أظهرت العديد من الدراسات أن قائد المدرسة له تأثير كبير في جميع جوانب 
المدرسة» وعلى سبيل المثال؛ فإن له تأثيرًا كبيرًا في أداء المعلمين والتحصيل 
الأكاديمي لجميع الطلاب. كما أن له دورًا lage‏ في تطوير أداء المدرسة:» وإرساء ثقافة 
مدرسية صحية» وفي إحداث التغيير. وتُقدّر تأثير قادة المدارس من SW‏ الإجمالي 
للمدرسة في تحصيل الطلاب بحوالي %25 Leithwood)‏ وآخرون» 2004)؛ 
وبذلك يكون تأثيرهم في تحصيل الطلاب أكبر من تأثير المعلمين Branch)‏ 
«Rivkin « Hanushek‏ 2012). كما تُظهر الكثير من الأبحاث - مثل الدراسات التي 
أجراها Armstrong‏ )2006(« و McLeskey‏ » و Waldron‏ )2002(« و Riehl‏ 
)2000(- أن ممارسات مديري المدارس لها SE‏ في تحصيل كل الطلابء بما فيهم 
طلاب التربية الخاصة. وقد بيّنت الدراسات LUIS‏ أن قيم مديري المدارس 
ومُعتقداتهم المُتعلّقة بادماج طلاب التربية الخاصة في المدارس العادية- من أهم 
عوامل التنبؤ بنجاح تقديم خدمات التربية الخاصة ) ;1993 Goodland, Lovitt,‏ 
.(Villa, Thousand, Meyers, Nevin, 1996‏ 

أوضحت البحوث في الدول الغربية Ob‏ قائد المدرسة له تأثير كبير في صناعة القرارات 
المدرسية وقيادة التغيير في المدرسة Gamage)‏ 1996؟ «Barth‏ 1991‘ 
«Sergiovanni‏ 1991؟ «Cranston £1994 «Caldwell‏ 1996(. نتائج البحوث 


تبين وبشكل واضح تماما Ob‏ قادة المدارس يؤدون دوراً lage‏ في عملية الأصلاح 
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التعليمي. القيادة المدرسية هي العامل الرئيسي في نجاح أي إصلاح تعليمي 
«Kirk & Jones £2004 «Anderson & Wahlstrom «Louis <Leithwood)‏ 
4 ؛ Sammons $1998 «Houston‏ 1999( إضافة إلى أن قادة المدارس هم 
النقطة المحورية لضمان أن مبادرات التغيير لا تبقى على الورق ولكن يتم تنفيذها 
داخل المدرسة. ولذلك» من الضروري أن يشمل الأصلاح المدرسي على إعادة تشكيل 
أدور قادة المدارس «Murphy & Louis)‏ 1999). وكما يذكر فولان (2001)» عند 
تنفيذ الأصلاحات التعليمية» فلابد من إعادة صياغة أدوار قادة المدارس حت تنجح 
الأصلاحات التعليمية. 

وعلى الرغم من ذلك» لم Glo‏ دور قائد المدرسة الاهتمام الكافي من المشاريع 
التطويرية والإصلاحية. كما أن العلاقة بين دور قائد المدرسة وبرامج التربية الخاصة 
لم تتلق الاهتمام المناسب في الوسط التعليمي السعودي حت الآن. 





تهدف هذه الورقة الموجزة عن سياسات التعليم في السعودية 
نينا خض دی کات المدرسة نجاف ات التررية ated‏ إل 
إطلاع صناع القرار والسياسات التعليمية على جميع المستويات 
حول كيف يمكن أن تساعد جودة القيادة على تحسين التعليم في 
الفا الغرمية aad‏ اجه امات العدليدة الحالية 
Logue‏ فيا صلق براك الغا 
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ولأن هناك عدد قليل من البحوث حول ممارسات قادة المدارس فيما يتعلق ببرامج 
التربية الخاصة في المملكة العربية السعودية» استشهد الكاتب بدراسات من 
الولايات المتحدة ودول أخرى حول هذا الموضوع. يمكن أن تساعد نتائج هذه 
الدراسات التريويين السعوديين في تطوير النظام التعليمي من خلال الاستفادة من 


" نجاح برامج دمج طلاب التربية الخاصة أو فشلها يعتمد 
إلى حد كبير على قائد المدرسة " 


)2000( Sisson 
التجارب التعليمية التي حدثت في تلك الدول» وتفادي الأخطاء التي حدثت في‎ 
السابق» ومن ثم تكييف هذه الخيرات لتتناسب مع البيئة والثقافة السعودية‎ 

EACS 


التحددات 


"وراء كل مدرسة ناجحة قائد مدرسة ناجح" 
Bruce Whitehead‏ 


خلال العقود القليلة الماضية حقّقت وزارة التعليم في المملكة العربية السعودية 
الكثير من التقدّم نحو دمج طلاب التربية الخاصة في المدارس التابعة إليها. ووفقًا 
للموسى (2010)؛ فإن أكثر من %93 من طلاب التربية الخاصة:؛ و73 من 
الطالبات السعوديات ذوي الإعاقة دُمجوا في المدارس التابعة لوزارة التربية؛ ونتيجة 
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لذلك ازداد عدد البرامج التعليمية الخاصة بالمدارس الحكومية السعودية زبادة 
كبيرة. ودمج هذه II‏ المئودة العالية من طلاب التربية الخاصة في المدارس 
العادية؛ يُوضّح أن التريوبين اليوم وخصوصا قادة المدراس يواجهون مجموعة 
مختلفة من المشكلات فيما يتعلّق بمسألة تنفيذ برامج التربية الخاصة بالمدارس 
العامة. 

لقد غيّرت التوجّهات نحو دمج الطلاب ذوي الإعاقة في المدارس العادية بشكل 
ملحوظ أدوار مديري المدارس. وعادة ما يكون مشرف التربية الخاصة في المدرسة 
المسؤول الأول عن تقديم خدمات التربية الخاصة» وبتنافى هذا مع ما يذكره خبراء 
القيادة المدرسية؛ إذ يجب أن يكون قائد المدرسة المسؤول الأول والأخير عن جميع 
البرامج المُقدّمة داخل المدرسة. ومع توسع الخدمات المقدمة لطلاب التربية 
الخاصة» فإنه يقع على عاتق مديري المدارس التعرف على مسؤولياتهم الجديدة 
المتعلقة بطلاب التربية الخاصة. ومع الأسف؛ فإن العديد من قادة المدارس غير 
مؤهلين للقيام بأدوارهم الجديدة بفعالية )& Klofenstine, 2002; Lasky‏ 
.(Karge, 2006‏ 

GSI‏ التحوّل نحو دمج هؤلاء الطلاب في المدارس العادية إلى تغيير كبير في دور قادة 
المدارس. ومن ŝi‏ فإن هذا التحوّل يتطلّب أن يمتلك قادة المدارس معلومات 
ومهارات جديدة. وتؤكد الأبحاث والدراسات أن دور مدير المدرسة الآن أن يكون 
قائدًا (Instructional Leader) Godas‏ لكل من معلمي التعليم الخاص والعام 
«Sisson £2017 «Roberts & Guerra £2006 «Lasky © Karge)‏ 2000(. 
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وعلى الرغم من ذلك؛ فقد أظهرت الكثير من الأبحاث أن قادة المدارس يفتقرون إلى 
المعرفة والتدريب المتعلّق dob‏ الخاصة» وقلة متابعتهم ومشاركتهم في برامج 
التريية الخاصة >I! £2008 «Al-Herz £2018 <Albagieh)‏ 3« 2016؛ 
6S‏ £20176 الجابري» £2017 «pols!‏ 2019( 

واعود و أؤكد أنه على الرغم من أن نجاح برامج دمج طلاب التربية الخاصة أو فشلها 
يعتمد إلى حد كبير على قائد المدرسة Sisson)‏ « 2000( إلا أنه يواجه قادة المدارس 
تحديات كبيرة في قيادة برامج التربية الخاصة؛ بسبب ضعف الإعداد المُقدّم لمديري 
المدارس فيما يتعلّق AAS‏ قيادة برامج التربية الخاصة (الجابري » 2017 ؛ الحربي 
> 2016 ؛ الناصر « 2019). على سبيل المثالء لا يشعر قادة المدارس Ob‏ دمج 
الطلاب ذوي الإعاقة من الأولويات الضرورية (العبدالجبارء 1999؛ مسعودء 2009( 
وبالإضافة إلى ذلك؛ فإن مديري المدارس لديهم معرفة محدودة بأنظمة التربية 
الخاصة وقوانينهاء وعدم دراية بالممارسات التعليمية الناجحة للطلاب ذوي الإعاقة 
«Albagieh)‏ 2018؛ «Al-Herz‏ £2008 الحربيء 2016؛ الكثيريء2017؛ لجابري» 
2017( 


المؤهلات المطلوبة الحالية لقادة المدارس 


يجب على المعلمين المرشحين تلبية العديد من المتطلبات 
والمؤهلات ليكونوا قادة المدارس. ينص الدليل التنظيمي لبرامج 
التربية الخاصة (1437ه) على إن المعلم المرشح يجب أن 
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يكون على الأقل حاصل على درجة البكالوريوس في التربية» وأربع 
سنوات من الخبرة كمعلم ولا يقل عن سنتين منها في عمل وكيل. 
المؤهلات المطلوبة لمنصب وكيل المدرسة هي يجب أن يكون 
المعلم المرشح على الأقل حاصل على درجة البكالوريوس في 
التربية aula‏ سنوات من الخبرة كمعلم. 





ومع ذلك » يوضح Karim‏ )2014( و Mathis‏ )2010( » لم تتمكن وزارة التعليم 
السعودية من ملء جميع المناصب الشاغرة لمنصب قائد المدرسة في المدارس بما 
يتناسب مع المؤهلات المطلوبة. ويعود ذلك بسبب قلة المعلمين المؤهلين الذين 
تقدموا يطلب الحصول ce‏ هده ASUS oI!‏ وقلة الخو افر المقدمة og)‏ الوظيقة, 
كما أشار Karim‏ )2014( إلى أنه قد يكون المعلمين المرشحين لم يتلقوا اي مقرر 
دارسي عن القيادة التربوية اثناء فترة إعدادهم في الجامعات» حيث لا تشمل جميع 
الجامعات السعودية على مقررات لها علاقة بالقيادة التريوية أو الإدارة المهنية في 
برامج البكالوريوس. كما يتلقى مديرو المدارس في النظام التعليمي السعودي تدريبا 
قليلاء أو قد لا يحصلون على أي تدريب في القيادة المدرسية قبل أن يتولوا مناصبهم 
كقادة للمدارس «Meemar)‏ 2014). 


196 


القيادة المدرسية في مدارس التعليم الشامل 





إضافة إلى ذلكء في الوقت الحالي لا يفرض النظام التعليمي السعودي على 
المرشحين لمنصب قائد المدرسة» أو حتى على قائدي المدارس الحاليين أي مقررات 
دراسية أو دورات تدريبية لها علاقة بالتربية الخاصة (الناصرء 2019). وهذا يتجلى 
في نتائج العديد من الدراسات التي بينت أن قادة المدارس يفتقرون إلى المعرفة» 
الإعدادء والتدريب فيما يتعلق في مجال التربية الخاصة Al- £2018 <Albagieh)‏ 
2ء 2008؛ الحربيء 2016؛ الكثيريء2017؛ لجابري»ء 2017). أظهرت BLS‏ 
دراسة الحربي على أن قادة المدارس 
اعريوا عن عدم تلقيهم أي تدريب 
فيما يتعلق بدمج الطلاب من ذوي في الوقت الحالي لا يغرض 


النظام التعليمي السعودي على 
الاحتياجات الخاصة. كما أظهرت المرشحين لمنصب قائد 


المدرسة» أو حت على قائدي 
المدارس الحاليين أي مقررات 
المدارس بينوا انهم في حاجة ملحة دراسية أو دورات تدريبية لها 


نتائج دراسة الجابري بان قادة 
لتلقي تدريبا عن التربية الخاصة. كما ee‏ ا 
أظهرت نتائج دراسة الكثيري أن قادة 
المدارس لديهم معرفة محدودة عن التشريعات المتعلقة بالتربية الخاصة. إضافة إلى 





ذلك» أوضحت نتائج دراسة Albagieh‏ على أن قادة المدارس ليهم معرفة قليلة عن 
أفضل الممارسات والاستراتيجيات الناجحة مع الطلاب من ذوي الاحتياجات 
الخاصة. وبناء عليه يمكن القول: إن قادة المدارس 3 المملكة العربية السعودية 
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ليس لديهم إلا القليل من المعرفة في أحسن الأحوال حول كيفية قيادة برامج التربية 
ols!‏ والممارسات والاستراتيجيات الناجحة المُتعلّقة بطلاب التربية الخاصة. 


Gs‏ هذا السياق» يوضّح جاكوبس» وتونسين» وبيكر )2004( أن من الضروري على 
مدير المدرسة أن يمتلك المعرفة الأساسية عن خدمات dy Al‏ الخاصة؛ حى يكون 
مؤهلًا للإشراف على برامج التربية الخاصة بشكل صحيح. كما يذكر DiPaola‏ و 
Walther-Thomas‏ )2003( أن الأبحاث كشفت عن "أن المديرين الذين 093593 
على المشكلات التدريسية» ويُقدّمون الدعم الإداري لبرامج التربية الخاصة» ويُوفْرون 
ana eaters‏ اام 8 ا Saddle daa‏ 
جميع الطلاب» بما فيهم الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة" (ص 9( 





كما أن أدوار قائد المدرسة المنصوص عليها في الدليل التنظيمي 
والإجران للتربية الخاصة ald‏ 1437ه لا تتضمن جوانب مهمة 
مثل قيادة التغيير. كما تشمل على عدد محدود من الأدوار وغير 
كافي من ممارسة القيادة التعليمية والقيادة التحويلية تجاة برامج 
التربية الخاصة. كما يشير )2009( Al-Fahili‏ إلى أن دور مديري 
المدارس في السعودية فيما Garey‏ برامج الدمج لم يُعرف ويُحدّد 
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فجوة بين تشربعات التربية الخاصة والممارسات الفعلية داخل 
المدارس 





ومع بالغ الأسف » يشير Al-Jadid‏ (2013) إلى انه لم يتم تنفيذ القواعد التنظيمية 
لبرامج التربية الخاصة بشكل جيد في المدارس السعودية» ولا (Aly‏ الطلاب ذوي 
الإعاقة على خدمات التعليم الخاص كما هو مطلوب في هذه اللوائح. وذلك بسبب 
قلة إدراك قادة المدارس لكيفية تلبية متطلبات هذه القوانين واللوائح إضافة إلى 
نقص في الموارد اللازمة لتوفير هذه الخدمات لطلاب ذوي الإعاقة. كما يذكر 
Alnahdi‏ )2014( أنه على الرغم من أن خدمات التربية doled!‏ قد زادت بشكل 
كبير في السنوات الخمس عشرة الأخيرة » إلا أن جودة خدمات التربية الخاصة في 
السعودية لم تتحسن. وعلاوة على EUS‏ ينوه القريني )2011( أنه على الرغم من أن 
هذه القوانين صدرت قبل عقد من الزمان » إلا أن هناك بعض اللوائح في التشريعات 
لم يتم تطبيقها وممارستها في الواقع مع الطلاب الملتحقين ببرامج التربية الخاصة. 
WS Gol JWhy‏ إلى وجود فجوة بين هذه التشريعات والقوانين وبين التطبيق الفعلي 
لخدمات التربية الخاصة. 





وهنالك العديد من الأمثلة على هذه الفجوة بين التشريعات 
المتعلقة بالتربية الخاصة وبين الممارسات الفعلية داخل 
المدارس. 
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فقد وجد Al-Herz‏ )2008( أن معلمو التربية الخاصة فقط من يتحمل مسؤولية ما 
يلي: التعرف على الطلاب ذوي الإعاقة e‏ وتقييم نقاط الضعف والقوة لدى هؤلاء 
الطلاب» ووضع الأهداف السنوبة في البرنامج التريوي الفردي من دون مشاركة فعلية 
من اعضاء فريق البرنامج التربوي الفردي بما في ذلك قائد المدرسة » معلم التعليم 
العام » الأسرة » الأخصائ الاجتماعي ¢ والطلاب. Alquraini Sig‏ )2011( مثالا 
آخر على هذه الفجوة بان هناك العديد من الطلاب ذوي الإعاقة لا يزالون يتلقون 
تعليمهم في فصول دراسية خاصة مثل الطلاب من ذوي الإعاقة الفكرية » والطلاب 
الذين لديهم إعاقة سمعية » والطلاب الذين لديهم توحد أو اضطراب طيف التوحد» 
على الرغم من أن القواعد التنظيمة لمعاهد وبرامج التربية الخاصة ينص على أن 
الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة يجب أن يتلقوا تعليمهم في التعليم العام إلى 
أقصى حد ممكن. مثال آخر على هذه المشكلة هو أنه على الرغم من أن القواعد 
التنظيمة لمعاهد وبرامج التربية الخاصة شدد على أن الطلاب من ذوي الاحتياجات 
الخاصة يجب أن يتلقوا خدمات انتقالية في مرحلة مبكرة 6 إلا أن هذه الخدمات لا 
يتم تنفيذها على النحو المنصوص عليه ولا يتم تقديمها أيضًا في وقت مبكر (Al-‏ 
-Hoshan, 2009; Almuagel, 2006: Almutairi, 2018; Alnahdi, 2014)‏ 
وآخر هذه الأمثلة على هذه الفجوة بين التشريعات والممارسات المتعلقة بالتربية 
الخاصة ما نصت عليه المادة الرابعة والعشرون من القواعد التنظيمة لمعاهد وبرامج 
التربية الخاصة (2001) على أن قائد المدرسة هو المسؤول الأول عن جميع البرامج 
التربوية في المدرسة بما فيها برامج التربية الخاصة» وما نص عليه الدليل التنظيمي 
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لبرامج التربية الخاصة )2016( على أنه يجب أن يكون كل من قائد المدرسة ووكيلها 
على دراية بالقيادة التعليمية والاستراتيجيات التعليمية وتقويم التدريس وتطويره. إلا ان 
الناصر (2019) وجد أن قادة المدارس لا يتحملون كامل المسؤولية عن برامج التربية 
الخاصة ولا يمارسون القيادة التعليمية تجاه برامج التربية الخاصة» ولا يُراقبون تقدّم 
التحصيل العلمي للطلاب ذوي الإعاقة » ولا يقومون بزبارات إلى الصفوف الدراسية 
المُتعلّقة ببرامج التربية الخاصة لمُتابعة طرق التدريس المستخدمة. كما وجد 
Alhabshi »)2018( Albagieh‏ )2015( الكثيري )2017( أن قادة المدارس لديهم 
معرفة محدودة عن التشريعات المتعلقة بالتربية الخاصة والممارسات التعليمية 


أولا: التوصيات المتعلقة بالسياسات التعليمية: 


الناجحة. 


1. إعادة صياغة مسؤوليات قائد المدرسة بشكل واضح ودقيق 


أن ادوار قائد المدرسة المنصوص عليها في الدليل التنظيمي والإجرائي للتربية الخاصة 
لعام 7ه لا تتضمن جوانب مهمة مثل قيادة التغيير. كما تشمل على عدد محدود 
من الادوار وغير كافي من ممارسة القيادة التعليمية تجاة برامج التربية الخاصة. كما 


يشير Al-Fahili‏ )2009( إلى أن دور مديري المدارس في السعودية فيما يخصٌ برامج 
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الدمج لم يُعرف ويُحدّد بشكل جيد. مسؤوليات قادة المدارسة تجاة برامج الدمج لا 
تزال يعتريها الكثير من الغموض وعدم الوضوح. وبالتالي يجب أن تعاد صياغة هذه 
المسؤوليات بشكل واضح ودقيق وأن تتوافق مع نتائج الدراسات الحديثة التي تشدد 
على أهمية ممارسة القيادة التعليمية لبرامج التربية الخاصة» وبناء ثقافة مدرسية 
داعمة لجميع الطلاب» وممارسة قيادة التغيير. إضافة إلى ذلك» ينبغي على المسؤولين 
في وزارة التربية والتعليم تطوير فريق يتألف من خبراء يحددون الأدوار والمسؤوليات 
الجديدة التي سيتم تعيينها لقادة المدارس تجاة برامج التربية الخاصة. 


ف AS‏ تات فة تن جميع EE ER AEE E‏ 
المدرسية وفصولها لاستيعاب جميع الطلاب 593 الاحتياجات الخاصة. 


إحدى الخطوات الرئيسة لبناء بيئة مدرسية شاملة؛ التأكد من أن المبنى المدرسي 
مُهئ لاستقبال جميع الطلبة )2009 (Deal & Peterson,‏ للأسف » هناك العديد 
من المباني المدرسية في المملكة العربية السعودية غير متاحة وليست مهيأه 
لاستقبال الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة «pols! £2018 <Albrigi)‏ 
0. ينبني أن يتمكن الطلاب من مختلف الإعاقات من الوصول إلى الحافلات» 
والفصول الدراسيةء ودورات المياه» وغيرها من المرافق المدرسية Janney)‏ 
liag .)1995 «Raynes «Beers «Snell‏ أمر مهم؛ لأنه delw‏ على إيجاد شعور 
بالانتماء للطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة في المدرسة ) Deal & Peterson,‏ 
2009(. 
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3. نظام محاسبية جديد لقادة المدارس 
من الواضح أن السياسة التعليمية الحالية لنظام المساءلة في المدارس السعودية 
غير فعالة. ولذلك» فإننا بحاجة إلى إنشاء نظام جديد للمساءلة بحيث يتناسب مع 
البيئة السعودية ويقدم الدعم المناسب لقائد المدرسة. يجب أن يكون قائد 
المدرسة مسؤولًا عن أدواره بصفته قائدًا تعليميّاء وممارسة القيادة التحودلية» 
والقيادة الموزعة» وممارسة قيادة التغييرء لجميع البرامج التعليمية في المدرسة بما 
في ذلك برامج التربية الخاصة. 


4. إنشاء معابير مهنية clo‏ قادة المدارس 


السياسات التعليمية المختصة بإعداد قادة المدارس وتطويرهم في النظام التعليمي 
السعودي لا تتبتى أحدث نتائج الدراسات حول مهارات قادة المدارس الفعّالين 
وسلوكياتهم» ولا تطلب من قادة المدارس إظهار كفاءة عالية قبل تعيينه قائدًا 
للمدرسة؛ وبناء على ذلك ينبغي أن تُعيد النظر في برامج إعداد قادة المدارس» ووضع 
معايير عالية dugo yas)‏ لقادة المدارس من أجل تطوير العملية التعليمية. 

كما ينبغي وضع ples‏ مهنية لقياس أداء قادة المدارس. وجود مثل هذه المعايير 
يساعد قادة المدارس على توجية سلوكهم نحو الأداء المطلوب ويساعدهم في 
معرفة مستوداتهم وفعاليتهم كقادة للمدارس. هذه المعايير يحب أن تحدد وبشكل 
واضح المجالات الرئيسية لمسؤوليات قائد المدرسة. كما أن مؤشرات الأداء 
المدرسي الحالية لا ترتقي إلى المستوى المطلوب. كما أنها لا تشمل على أدوار قائد 
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المدرسة تجاة برامج التربية الخاصة. يجب على المسؤولين في وزارة التعليم وضع 
معايير تشمل دور مدير المدرسة كقائد تعليمي لكل من التعليم العام والخاص » 
وممارسة القيادة التحويلية» وممارسة قيادة التغبير » وتشكيل ثقافة مدرسية إيجابية 
لجيمع الطلاب بما فيهم الطلاب ذوي الإعاقة. يجب أن توضح هذه المعايير ما 
يجب أن يعرفه قادة المدارس وأن يكونوا قادرين على القيام به من أجل تطوير الأداء 
المدرسي وتحصيل جميع الطلاب. علاوة على ذلك » يجب أن تنضمن ملاحظات 
قادة المدارس وبشكل مستمر لتحسين هذه المعايير. 


5. منح قادة المدارس مزيداً من المسؤوليات وأدوراً أكثر استقلالية 


على الرغم من أن وزارة التعليم تسى جاهدة إلى إعطاء المزيد من المسؤوليات لقادة 
المدارس وجعل مدارسهم أكثر لامركزية» إلا انه لا يزال يتصف بالبيروقراطية» 
والمركزية» وتفتقر فيه المدارس إلى الاستقلالية. يشير السفيان (2002) إلى أنه 
بسبب النظام المركزي التقليدي لوزارة التعليم؛ فإن دور المديرين السعوديين يتعلّق 
بالإدارة أكثر مما يتعلّق بالقيادة» وأن المديرين يفتقرون إلى القدرة على التأثير في 
التغيير. إضافة إلى أن قائد المدرسة في النظام التعليمي السعودي ليس له صوت في 
العديد من المسائل التريوبة الحاسمة. وعلى سبيل المثال» فليس لدى مديري 
المدارس في النظام التعليم السعودي أي رأي فيما يتعلّق باختيار المعلمين» ونقل 
الموظفين من أو إلى مدارسهم» أو تطوير المناهج الدراسية:؛ أو اختيار الكتب 
المدرسية «Meemar)‏ 2014). وبالإضافة إلى ذلك» فقد أشارت المدرع )2017( 
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إلى أن أسلوب القيادة التبادلية (Transactional Leadership)‏ هو الأسلوب 
الأكثر استخدامًا من قبل مديري المدارس السعودية؛ ؛ بسبب الهيكل الهرمي لنظام 
التعليم. وغالبًا ما يكون دور مدير المدرسة في القيادة التبادلية إداريًا أكثر من أنه 
قيادي. وبالتالي فإن قادة المدارس بحاجة إلى مزيد من المسؤوليات التي تخولهم من 
العمل على الارتقاء بمدارسهم. سيقوم قادة المدرسة بتطوير مدارسهم إذا تم منحهم 
المزيد من الاستقلالية واتخاذ قرارات مهمة. على سبيل المثال » يجب أن يكون لدى 
قادة المدارس خيار تغيير الهيكل التنظيمي للمدرسة ily‏ على احتياجات وحجم 
مدارسهم. كما يجب أن يعطى قائد المدرسة المسؤوليات لنطوير الخطة 
الإستراتيجية للمدرسة بدلاً من الخطة التشغيلية. 

دمج الطلاب ذوي الإعاقة في المدارس العامة؛ يعني حدوث التغيير في هذه المدارس 
-JS‏ وقد وصف Mendez-Morse‏ )1992( مديري المدارس بأنهم: "قادة التغيير 
المدرسي"» وأنه يجب أن تكون لديهم المعرفة والفهم الكامل بكيفية عمل التغيير. 
كما 0533 هوبكنز )2007( على أن القيادة المدرسية لها دور أساسي في نجاح عمليات 
التغيير المدرسي واصلاحها. وذكر فولان (2007) أن قائد المدرسة حارس التغيير 
التعليمي» في إشارة إلى أهمية دور قائد المدرسة في عملية التغيير. وبعدٌ قائد المدرسة 
محورًا أساسيًا لعملية التغيير داخل المدرسة؛ نظرًا لقربه من الفصول الدراسية» 
وقدرته على تغيير الثقافة المدرسية diug‏ العمل. cling‏ على {EUS‏ فمن الازم أن يمنح 
قائد المدرسة الأدوار اللازمة لإحداث عملية التغيير من أجل تعزيز برامج التربية 
الخاصة ونجاحها. 
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6. تبني سياسات تعليمية على مستوى جميع المدارس تدعم تعلّم 
جميع الطلاب بما فيهم الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة 


póg‏ السياسات التعليمية الخطوط العريضة»ء ونُوجّه قائد المدرسة والإداربين لقيادة 
المدرسة. وأشار McLeskey 9 Billingsley‏ و Crockett‏ )2014( إلى أن 
السياسات التعليمية والبرامج التي LES‏ على مستوى المدرسة؛ تساعد على تشكيل 
ثقافة مدرسية إيجابية. ومن الأمثلة على السياسات التعليمية التي تطبقها وزارة 
التعليم على نطاق جميع المدارس: قواعد السلوك والمواظبة وبرامج رفق. 


ومن الملاحظ أن الدليل التنظيمي والإجرائي لقواعد السلوك والمواظبة )21439( 
يخلو من إجراءات التعامل التربوي مع سلوكيات الطلاب من ذوي الاحتياجات 
الخاصة. كما أن هذا الدليل لا يحمي حقوق الطالب المعاق في حالة تعرضه إلى عقاب 
ناتج عن سلوك من إعاقته. وبما أن وزراة التعليم هي المخولة بوضع هذه السياسات 
والبرامج » لذلك يجب على المسؤولين في وزارة التربية وضع سياسات مدرسية وقواعد 
سلوكية تدعم التعليم الشامل وبرامج الدمج» التي تُسهم في بناء ثقافة المدرسة 
الإيجابية. ومن الأمثلة على بعض السياسات والبرامج التي تدعم تعلّم جميع الطلاب 
Hy‏ يجب تطبيقها على مستوى جميع المدارس : قانون ضد التنمّر» وقانون ضد 
العنصرية» وسياسة المدرسة حول كيفية إجراء التعديلات على الاختبارات واجراءات 
التقييم للحدّ من العوائق أمام التعلّم» نظام الدعم متعدّد المستويات (1/755)» 
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التدريس المشترك «(CoTeaching)‏ والتصميم الشامل للتعلم <(UDL)‏ ودعم 
السلوك الإيجابي على نطاق المدرسة (SWPBS)‏ 


7 القيادة المُوزعة 


يجب أن تصمم السياسات التعليمية في نظام التعليم السعودي وبشكل مقصود 
لدعم القيادة الموزعة. يتعين على واضي السياسات التعليمية أن يدركوا أن القيادة 
المدرسية تتعدى أدوار قائد المدرسة. يجب أن تعطي السياسات التعليمية الفرصة 
للمدرسين الخبراء لممارسة القيادة ومراقبة المعلمين الآخرين وتدربيهم. توصلت 
الكثير من الأبحاث إلى أنه عندما يتقاسم قائد المدرسة المسؤولية مع المعلمين 
والإداريين» ويمارس القيادة المُورعة فإن ذلك يؤدي إلى تعزيز الأدوار القيادية لجميع 
المعلمين وخصوصا معلمي التربية الخاصة « ومن ثم فإن ذلك يؤدي إلى تشكيل 
ثقافة مدرسية أكثر إيجابية «McLeskey ‘Hoppey ‘2012 «Angelides et al.)‏ 
«Waldron et al. £2012 «Mullick et al. £2013‏ 2011( ممارسة القيادة 
dey‏ واشراك المعلمين في عملية صنع القرار؛ أحد الجوانب الأساسية لنجاح 
برامج التربية الخاصة»ء ومدارس التعليم الشامل. 
8. توفير التنمية المهنية المستمرة 

يعد التطوير المهني لقادة المدارس أمراً حاسماً لنجاح برامج التربية الخاصة cKluth)‏ 
«Waldron & Redd ‘2011 «Waldron et al. £2010‏ 2011). يحتاج قادة 
المدارس إلى BE‏ المزيد من التدريب في مجال تقديم خدمات التربية الخاصة 
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والقوانين المتعلة بها. وهذا ما أكده كل من Alhabshi «(2018) Albagieh‏ 
)2015( الكثيري )2017( أن قادة المدارس لديهم معرفة محدودة عن lar bil‏ 
المتعلقة بالتربية الخاصة والممارسات التعليمية الناجحة. بالإضافة إلى ذلك » 
توصل العبدالجبار (1999) ومسعود (2009) أن قادة المدارس في السعودية 
يعتقدون أن الطلاب من ذوي الإحتياجات الخاصة يجب أن يدمجوا في فصول 
دراسية خاصة » وأنهم لا يوافقون على إدراجهم في فصول التعليم العام. كما أظهرت 
نتائج دراسة الحربي (2016) أن قادة المدارس اعريوا عن عدم تلقيهم أي تدريب 
فيما يتعلق بدمج الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة. كما أظهرت نتائج دراسة 
الجابري )2017( Ob‏ قادة المدارس بينوا انهم في حاجة ملحة لتلقي تدريبا عن التربية 
الخاصة. ينبغي أن يتلقى قادة المدارس تدريب منهجي يتضمن أفضل الممارسات 
القائمة على البحث المتعلقة بدمج الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة «Mizell)‏ 
0) دورات تدريبية واحدة تناسب الجميع ليست الحل. بعض العناوين 
المقترحة لهذه الدورات التدربيية مثل: مبررات الدمجء التخطيط للدمج» التدريس 
المتمايزء التدريس المشترك «(CoTeaching)‏ والتصميم الشامل للتعلم (UDL)‏ 
ودعم السلوك الإيجابي على نطاق المدرسة (585 /الا5). 


US .9‏ الحوافز المقدمة لقادة المدارس 
العديد من المعلمين لا يتقدمون لمنصب قائد المدرسة بسبب كثرة المسؤوليات 
على عاتق قائد المدرسة» وتعدد cal gol!‏ وقلة الحوافز لهذا المنصب 
Mathis £2014:Karim)‏ » 2010). يفتقر منصب قائد المدرسة إلى الكثير من 


208 


القيادة المدرسية في مدارس التعليم الشامل 





المزايا التي تجعله مرغوبا وجذابا للمعلمين. فقد توصل Alhumaidhi‏ )2013( إلى 
أن OLE‏ الحوافز إحدى العقبات الرئيسية التي تواجه قادة المدارس إضافة إلى قلة 
الدعم والمساندة من وزارة التعليم. وبالتالي يتبغي أن يوفر النظام التعليمي الحوافز 
المناسبة والدعم الكافي لقائد المدرسة من أجل الرق بالعملية التعليمية. 


ثانياً: التوصيات المتعلقة لإعداد قادة المدارس 


بالنظر إلى برامج إعداد قادة المدارس وتدربيهم؛ فإن هناك قصورًا حادًا في تأهيلهم 
وتدريبهم Lyd‏ يتعلّق بالقيادة بشكل cle‏ وقيادة برامج التربية الخاصة Sty‏ 
أوضح؛ وهذا يؤثر بدوره في ممارسات قائد المدرسة وقراراته على برامج التربية 
الخاصة. ولن يكتب النجاح الحقيقي لبرامج Ay Al‏ الخاصة إلا إذاكان قائد المدرسة 
Sage‏ بما AS‏ لدعم هذه البرامج» بوص فه قائدًا Godas‏ لبرامج التربية الخاصة» 
ولديه القدرة على بناء ثقافة مدرسية داعمة لجميع الطلاب» ويمارس قيادة التغيير. 


وهناك حاجة مُلحّة لإصلاح النهج الحالي لإعداد قادة المدارس وتدربيهم؛ لتحسين 
المدارس وتطويرهاء والارتقاء بمستوى التعليم لجميع الطلاب. أن قائد المدرسة غير 
le’‏ وغير مؤهل للقيام بأدواره بوصفه قائدًا Bodas‏ لبرامج التربية الخاصة» ولا حتى 
بوصفه قائدًَا للتغيير. وإضافة إلى ذلك» فقائد المدرسة في المدارس السعودية غير 
مؤهل» وغير قادر على بناء ثقافة مدرسية إيجابية؛ بسبب ضعف التأهيل والإعداد 
والتدريب الذي يتلقاه هؤلاء القادة. 
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أظهرت بعض من الدراسات التي طبقت في السياق المدرسي المحلي السعودي أن 
قادة المدارس Y‏ يتلقون الإعداد والتدريب الكافي فيما يتعلق بالتربية الخاصة 
(الجابري » 2017 ؛ الحربي » 2016 ؛ الناصرء 2019( ولديهم فهم محدود للقيادة 
التعليمية المتعلقة بالتربية الخاصة <Albagieh)‏ 2018؛الناصرء 2019). وبسبب 
ضعف إعداد مديري المدارس» فكثيرًا ما يشتكي goles‏ التربية الخاصة من قلة الدعم 
الإداري لهم ولبرامج التربية الخاصة (الحربي» 2016). 


كما أن معظم الجامعات في السعودية » أن لم يكن جلهاء لا تتضمن حاليا أي مقررات 
دراسية متعلقة بقيادة برامج التربية الخاصة. قإذا كان قادة المدارس في المدارس 
السعودية لا يتلقون الإعداد والتدريب Lod GIS!‏ يتعلق بقيادة برامج التربية 
الخاصة» فمن الطبيي أن يكون لديهم إتجاهات سلبية تجاة الطلاب من ذوي 
الاحتياجات الخاصة. هذه الاتجاهات السلبية تؤثر على ممارسات وقرارات قائد 
المدرسة مما قد توثر سلبا على نجاح برامج التربية الخاصة وتؤثر على التحصيل 
العلمي والسلوي لطلاب التربية الخاصة. ولذلك » ينبغي أن تشمل برامج إعداد قادة 
المدارس على استراتيجيات تعليمية تستند إلى الأدلة والتي تعزز أداء جميع الطلاب » 
بما في ذلك الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة «Bays & Crockett)‏ 2007‘ 
«Salisbury & McGregor‏ 2002؟ «Seltzer‏ 2011). وبالإضافة إلى أنه ينبغي أن 
تتضمن برامج إعداد قادة المدارس على مقرارات دراسية عن التربية الخاصة وكيفية 
قيادة برامج التربية الخاصة في المدارس «Lasky © Karge)‏ 2006). علاوة على 
ذلك « يحتاج قادة المدارس إلى مقرارات دراسية تساعدهم على بناء ثقافة مدرسية 
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إيجابية تدعم تعلم جميع الطلاب ky‏ فيهم الطلاب من ذوي الاحتياجات الخاصة 
Roberts & {£2003 «Praisner ‘2003 «& Leyser «Reiter «Avissar)‏ 
«Seltzer £2017 «Guerra‏ 2011(. 
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